ocacion de la escuela es facilitar el aprendi-
. No hay duda, y todo el mundo lo acepta.
b no es suficiente: el consenso es inutil sin
nunciado de los medios a utilizar.

ppe Meirieu prosigue en esta obra la reflexion
ada en La escuela, modo de empleo (Octae-
1997), centrandose esta vez especificamente
| acto de aprender. Denuncia cualquier plan-

iento ilusorio y aporta ideas para que el
nante pueda elaborar, regular y evaluar su
/idad. Aborda a la vez la relacion pedagaaica,
acionalizacion didactica y las estrategias
iduales del aprendizaje. Muestra como dirigir
tencion hacia estas tres dimensiones y asi

ite mantener «el equilibrio ecoldgico del
ema de ensenanza».

andose mas allad del enfrentamiento entre
ia y practica, esta obra constituye una refe-
ia para todos los profesionales de la ense-
za.
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Philippe Meirieu

Con gran originalidad formal,

: la obra obliga al lector a

confrg_ntar ejeﬁ:iclcs, ejem-
'plos.-d.e' experiencias y acon-
tecimientos de la vida esco-
{iar. A partir de ahi, lector y
Iéutor extraen principios fun-

damentales y propuestas pa-

.ra unos Utiles para uso de

' cuantos ejercen el oficio de

'e'nseﬁar, con los que imagi-

'nar, construir y adaptar una

pedégogia verdaderamente
novedosa, poner en practica
la ayuda metodoldgica y tra-

bajar para el éxito comun.

Philippe Meirieu

Aprender, si.
Pero ¢como?
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2. EL CAMINO DIDACTICO

En el que vemos c6mo la definici6n de objetivos no basta para
la elaboracién de un proceso didéctico, sino que requiere la
elucidacién de la actividad mental a solicitar y la puesta a punto
de situaciones-problema.

«Si pensar significa “operar”, el problema diddctico consiste
en concebir una situacion que dé pie a la actividad mental del
alumno.» )

J. BERBAUM.
Apprentissage et formation,
PUF, Paris, 1984, p. 81.

1. LA NECESIDAD DE DEFINIR Y DE CLASIFICAR
LOS OBJETIVOS

En este colegio, los profesores se han provisto de un «proyecto
de elaboracién». Después de hacer una encuesta a los alumnos, un
encuentro con los padres y numerosas reuniones, decidieron cen-
trar sus esfuerzos en «la adquisicién del espiritu critico». Habfan
constatado la inmensa credulidad de sus alumnos y su admiracién
injustificada por ciertos programas de television, su fascinacién ha-
cia la publicidad, su ausencia de distanciamiento frente a lemas de
lo més simplistas... y la tranquila satisfaccién con la que entregaban
trabajos que un 4pice de espfritu critico habria permitido mejorar
sensiblemente. Como buenos profesionales, conscientes de su espe-
cificidad, fue en este ultimo punto donde decidieron insistir parti-
cularmente; no es que renunciaran a influir en las actitudes ex-
traescolares, sino que tomaron legitimamente la opcién que se
refiere a las actividades que ellos organizan y manejan para efec-
tuar desde ellas adquisiciones que sin duda luego tendran su reper-
cusién en otros Ambitos. Saben que, para ser eficaces en temas que
no son los suyos paradéjicamente més vale, que no los toquen
y que acttien, en cambio, de la mejor manera posible sobre los
aspectos en los cuales son competentes. Son conscientes de que
siendo buenos maestros, estrictos en sus objetivos y sus métodos,
es como tienen alguna posibilidad de causar cierto impacto sobre
algo que no sean los aprendizajes propiamente escolares; temen
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que, por el contrario, jugando torpemente a ser animadores, a ser
asistentes sociales o bien psicoterapeutas —todas ellas profesiones
para las cuales no disponen ni de la formacién, ni de las eondicio-
nes profesionales—, estén condenados al titubeo, incluso a los
errores o la incompetencia, y pierden asf toda esperanza de actuar
legftimamente... En otros términos, saben traducir una finalidad
en un objetivo, es decir, insertarla en su propio campo de com-
petencia; y perciben bien que esta «traduccién», a pesar de las
apariencias, esta lejos de ser un empobrecimiento de sus finalida-
des, sino que representa muy bien la seguridad de su puesta en
préactica; la constriccién a la que se libran les vale sin duda el titulo
de actores sociales.

Resulta que el objetivo, si ha surgido del consenso, no sefiala los
medios para su realizacién, y presentimos que hay que ser todavia
mas precisos; es por este motivo que los profesores de este colegio
reunidos antes del reinicio de las clases, decidieron centrar sus es-
fuerzos en el borrador de trabajo y en la relectura atenta por parte
de los alumnos de sus deberes. Habian observado, desde hacia
tiempo, la incapacidad de éstos, a pesar de su obligacién, de reto-
mar seriamente, criticar y corregir lo que habian escrito; habian
descubierto, incluso, que algunos, obligados a justificar que habian
hecho un borrador, lo garabateaban a posteriori, como quien se
deshace de una tarea pesada, y los escriipulos les llevaban a veces a
introducir en él minuciosamente algunos falsos tachones. Vefan
aquf, justamente, una falta de «mente critica» y la ocasién de con-
cretar su objetivo describiendo el problema en términos maés preci-
sos: «cada alumno de 6. de EGB— decidieron— deber4 ser capaz al
final del curso escolar, y para cada asignatura, de aplazar la ejecu-
cién definitiva de un trabajo v de llevarlo a cabo distinguiendo cla-
ramente tres tiempos: un tiempo de analisis, un tiempo de elabora-
cién y un tiempo de revision critica. El resultado de cada una de
estas fases debera poder ser identificado». Tenfan aqui, evidente-
mente, un objetivo general capaz de acercarlos, de manifestar una
exigencia comun a los ojos de los alumnos y de movilizarlos de for-
ma eficaz. Por otro lado, el objetivo se les comunicaria claramente y
serian inducidos, con regularidad, a hacer una evaluacién sobre su
progreso en eslte campo.

A partir de entonces, en cada asignatura, los profesores se re-
nen regularmente para poner en practica sus resoluciones. Como
han realizado una formacioén incluida en la «pedagogia por objeti-
vos», intentaron formular objetivos operacionales de acuerdo con la
especificidad de su asignatura y correctamente clasificados desde el
mas pequenio al mas grande. De este modo, tuvieron que ponerse de
acuerdo sobre las exigencias para unos y otros en lo referente a la
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entrega de los trabajos escritos, lo que les permitié construir muy
afonunadamernté un cuadro de relectura con los diferentes puntos a
tener en cuenta por el alumno. Construyeron también una progre-
sién rigurosa, tratando cada mes de un determinado ambito y cada
semana de un objetivo preciso de relectura; con la obligacién para
cada uno, dentro del marco de sus propias clases, de estar atento a
la introduccién y a la comprobacién del objetivo definido conjunta-
mente. Esta férmula les permitié identificar a los alumnos con difi-
cultades en un determinado punto y agruparlos puntualmente en
las secuencias que les estaban reservadas. Cuando esto fue posible,
los alumnos fueron incluso mezclados entre varias clases para for-
mar «grupos de necesidad».’ ; :

Tal procedimiento es, en muchos aspectos, ejemplar: los profe-
sores han recorrido la cadena desde las finalidades hasta los objeti-
vos operacionales formulados para cada asignatura en términos
unfvocos de comportamiento observable.? Cuando llegé la hora del
balance, pudieron medir la necesidad de esta exigencia; dar a cono-
cer siempre a los alumnos, lo més precisamente posible, el resulta-
do esperado les empujaba a ellos mismos hacia el rigor diddctico, al
mismo tiempo que suprimia toda una serie de equfvocos que ha-
bian obstaculizado y atenuado su eficacia. Porque se explicaban sin
descanso, estaban obligados a ver claro al mismo tiempo que defi-
nfan claramente sus expectativas para los demads. Asimismo, esta-
ban dotados de un instrumento muy valioso que les permitia esta-
blecer un didlogo y hacer de la reunién de clase el lugar en donde se
pudieran identificar precisamente las dificultades de los alumnos y
proponerles soluciones adaptadas... Comprendian por fin ciertos
fracasos al identificar los pre-requisitos que faltaban. Pero sobre
todo, habian podido adentrarse en modos de gestién diferenciados,
repartir a los alumnos segiin sus necesidades y observar con ellos,
en casos precisos, la eficacia del método utilizado... Ya que es aqui
donde radica, en efecto, el principal interés del «analisis por objeti-
vos»: proporciona, a la vez, un referencial y un referente, un instru-
mento para la gestién de una pedagogia diferenciada y un soporte
para la negociacién de una pedagogia contractual. Junto con la de-
finicién previa de los objetivos permite, de hecho, en un curso de
formacién cualquiera, repartir a los individuos en funcién de sus
adquisiciones anteriores v evitar infligir aburrimiento a los que ya
saben,o precipitarse a los que todavia ignoran. Al mismo tiempo,
la presentacién de los objetivos permite que el didlogo formador/

1. CE. P. Meirieu, L'Ecolz, mode d'emploi, op. cit., pp. 149-154.
~ 2.CL D. Hameline. Les objectifs pddagogiques, ESF-Entreprise Moderne
d'Edition, Paris, 1979, pp. 95-105.
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alumno no se refiera simplemente a meras impresiones o a lo ya sa-
bido por uno u otro; concreta y aclara en la relacién pedagégica la
mediacién por el saber, cuya importancia ya hemos visto... ¢(De
dénde viene entonces que, en este colegio como en muchos otros, al
final de un afio de estudio considerable, tengamos el sentimiento
difuso de haber dejado escapar algo?

2. UN DISPOSITIVO DIDACTICO NO SE GENERA POR LA DEFINICION
DE UN OBJETIVO, SINO POR LA HIPOTESIS DE LA OPERACION MENTAL
NECESARIA PARA ALCANZARLO

Volvamos por un momento al objetivo general que se habian
propuesto los profesores; se trataba, recordemos, de ensefar a los
alumnos a «volver a leer sus deberes», es decir, a que hagan una re-
lectura critica a fin de mejorar su rendimiento. Para traducir un
objetivo de este tipo al campo operacional, en una determinada
asignatura, se puede, y es lo que aqui se hizo, descomponer la no-
cién de «relectura critica» identificando todo aquello a lo que hay
que estar atento durante la relectura. Tendremos entonces, segin
las asignaturas, diferentes criterios que podran ser tanto la preci-
sion del vocabulario técnico, la exactitud de los cédlculos, la preci-
sién de las fechas, la claridad de los esquemas, o, de manera mas
precisa, la utilizacién o la prohibicién de uno u otro giro, la presen-
cia de una determinada palabra, hasta incluso la utilizacién de las
maywisculas al principio de las frases. Y podemos, efectivamente,
fabricar, para cada tipo de trabajo una lista exacta de las exigencias
requeridas... Esto se enfrenta sin embargo a dos dificultades graves:
primero, la especificacién propuesta, si la empujamos hasta su ex-
tremo natural, debera llegar hasta las exigencias propias de cada
trabajo en pafticular. e incluso, en tltima instancia, la lista de los
criterios de éxito corre el riesgo de confundirse con la tipica correc-
cién de deberes. Plantear con exactitud todo lo que se debe hacer
equivale casi a realizar el trabajo hasta en sus mas minimos deta-
lies, v cada docente podra redescubrir esto si intenta, para un deter-
minado tipo de trabajo, hacer la lista exhaustiva de todo aquello
cuya presencia deberd comprobar si que imagina poder transmitir
esta lista a sus alumnos... Pero, diréis, todo se encuentra en el «casi»
que habéis introducido sutilmente en la frase anterior, porque sa-
bemos —y aqui radica la segunda dificultad— que un alumno pue-
de disponer de una lista muy exhaustiva de exigencias y de criterios
sin, por eso, saber hacer el trabajo requerido. Puede ejecutar meca-
nicamente las consignas de relectura sin llevarla a verdaderamente
cabo. Nos encontramos aqui en un callején sin salida: o bien los ob-
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jetivos se desglosan hasta totalizar el trabajo requerido que acaba por
confundirse con ellos; o bien este trabajo es inditil ya que, tan lejos
como lo llevemos, debemos convenir que lo esencial se encuentra en
otro lugar.

Es verdad que el profesor de lengua francesa por ejemplo; que
quiere establecer un cuadro de relectura para una disertacién corre
el riesgo de empezar tranquilamente explicando que es necesario
corregir la ortografia, vigilar las repeticiones, suprimir las aproxi-
maciones y las torpezas..., antes de verse envuelto en el vértigo
cuando deba detallar qué entiende él por «torpeza» e intentar con-
feccionar una lista... Antes incluso de darse cuenta de que lo que
puede ser una torpeza en un ejercicio determinado puede no serlo
en otro y que, en consecuencia, se encuentra inmerso en una em-
presa totalmente frenética. ¢Pero acaso, por este motivo, debe re-
nunciar a esta clase de inventarios? {Claro que no! Con la condicién
de saber interrumpirlos, resultan completamente imprescindibles y
nos parece que ya lo hemos demostrado.? Pero todas las actividades
que describen no pueden dar cuenta de las operaciones mentales que
s6lo son, como mucho, meras manifestaciones externas. Porque lo
que es importante en una relectura, es tener los criterios, pero, so-
bre todo, estar capacitado para poder hacer uso de ellos, es decir en
tanto que proyecto critico en relacién consigo mismo. «Volver a
leer» es adoptar frente a sf mismo el punto de vista ajeno, es inte-
riorizar lo social o incluso, segtin la expresién de J. Piaget, «descen-
trarse».® Es pues alrededor de este proyecto, y solamente en torno a
él, que todo lo demds, todas las tareas que habra que continuar in-
ventariando, se ordenan y toman forma. Ser4 este proyecto el que
hay que hacer posible creando la situacién apropiada... El alumno
no releera verdaderamente, no utilizara los cuadros que pondré a su
disposicién si no adopta de manera ficticia la posicién de una ter-
cera persona y se replantea su propio trabajo desde este punto de
vista. «De este modo —me decia un alumno de 1.° de BUP con quien
habiamos trabajado sobre este punto— sé que para mejorar mi di-
sertacién debo releerla sucesivamente como si fuese mi hermanito
que tiene 6 afios y que no sabe nada, luego como si fuese un critico
sistematico que quiere llegar a lo contrario de lo que digo y, final-
mente, jcomo si fuese un corrector sadico que busca sin cesar co-
germe en falta! Es porque me identifico con estos personajes que

3. Encontraremos magnificos ejemplos de esta clase de herramientas, ra-
zonablemente contrastadas, en la obra de 1.- C. Mever y J.- L. Phelut, Apprendre
aécrire le francais au collége, Chronique sociale, Lyon, 1983,

4. CL. en particular, I. Piaget y B, Inhelder, La psychologie de l'enfant, PUF,
Paris, 1978, pp. 101 v ss.
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anticipo sus reacciones y preveo sus objeciones que mejoro m.i tra-
bajo...» ¥ estudiantes de D.E.A a quienes referfa estas observaciones
me confesaron, poco después, el provecho que habian sacado para
la redaccién de su informe. : '

Todo aprendizaje se efectiia asi: lo que lo constituye es irreduc-
tible a las descripciones comportamentales que se puedan hacer.
Podemos acumular los objetivos operacionales sin encontrar la mas
minima sefial de la intencionalidad susceptible de unirlos en una
dinamica mental. «Resulta del mismo modo imposible —podria-
mos decir, retomando la célebre expresién de Sartre— tanto alcaln~
zar la operacién mental que rige un aprendizaje acumulando obje-
tivos como llegar a la unidad afadiendo indefinidamente cifras a la
derecha de 0,99.»° Entre los comportamientos observables y el ges-
to mental que los soporta solamente hay una ruptura, un salto cua-
litativo; no hablamos de lo mismo, no estamos en el mismo marco.
Es ésta la gran leccién de la fenomenologia: «No habria pens.amien-
to y verdad. —explica M. Merleau-Ponty— sin un acto mediante el
cual hago frente a la dispersién temporal de las fases del pensa-
miento y a la mera existencia de hecho de mis acontecimientos psf—
quicos».® Un acto, un gesto, una cierta modalidad de nuestro domi-
nio sobre el mundo y las cosas, una operacién mental mediante la
cual intentamos estar atados al saber, una estructuracién fugaz y
que desaparece sin duda con el movimiento que la implanta, pe-
ro que, por un momento, nos pone en relacién con las cosas y nos
permite comprenderlas.

De este modo, acceder al teorema de Pitdgoras o a la técnica del
resumen de texto sélo es posible si ponemos en préctica una opera-
cién mental que dar4 sentido y organizara todas las actividades es-
colares que por otro lado se puedan efectuar; puedo «saber de me-
moria» este teorema, realizar de manera meciénica todas las tareas
requeridas para hacer un resumen, sin haber aprendido verdac!c ra-
mente ni lo uno ni lo otro. Repetiré una férmula, aplicaré técnicas;
podré, a veces, obtener algiin éxito por azar o porque la prueba
propuesta no requerird verdaderamente la comprensién, pero no
habré construido mentalmente el significado de la primera, ni tam-
poco tendré ningin medio para juzgar la pertinencia de las segun-
das. Del mismo modo, podria intentar utilizar cuadros de correc-
cién, manifestar exteriormente todas las sefiales que indiquen que
me esfoy «relevendo» sin realmente haberme descentrado con res-

5. J.— P. Sartre, Esquisse d'une théorie des émotions, Hermann, Paris, 1965,
p. 8. . '
6. M. Merleau-Ponty, Phénomeénologie de la perception, Gallimard, Paris,
1945, p. 441.
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pecto a mi texto, es decir, sin ser a la vez su autor y su lector critico.
Porque la actitud de descentracién requiere, para ser puesta en
préctica, una formacién cuyos principios no puedo encontrar en
los comportamientos externos —que varian de todas formas, lo ve-
remos, con los sujetos— pero que debo construir analizando el ges-
to mental a realizar y organizando una situacién en donde sea a la
vez posible y requerida.” Habra que interrogar la nocién de descen-
traci6én, comprender lo que puede querer decir «integrar el juicio
ajeno en sf mismo sin por ese motivo renunciar a ser uno mismo,
percibir que esto significa «situarse segiin el punto de vista de las
consecuencias en relacién con los propios actos», e imaginar unos
dispositivos por los que el sujeto pueda efectivaniente colocarse en
esta situacion; se podrian hacer, por ejemplo, pequeiios grupos de
correccion colectiva en donde, habiendo expuesto cada uno ante-
riormente su propio trabajo, proceden a la rotacion sistemética de
las tareas de exponente e interlocutor critico, asegurandose, me-
diante la reciprocidad de las egpectativas y la reversibilidad del
proceso, la integracién progresiva de la sociabilidad. Podriamos in-
cluso sofisticar el dispositivo y, conservando el principio de la rota-
cién, especificar diferentes funciones criticas; asi habiendo sido el
alumno sucesivamente «el critico que lo sabe todo», «el que no sabe
nada», «el que no estd de acuerdo», pero también si seguramente
ha tenido que soportar en su propio trabajo los ataques de sus
compafieros,progresivamente se verd conducido a unificar sus
puntos de vista gracias al apoyo de la tarea comtin sobre la cual se
expresan; unos y otros han tenido ocasién de ver analizado un tra-
bajo que él mismo ha realizado, han escuchado a otro hablar sobre
él referente a este mismo trabajo, se convertira en otro para sf mis-
mo... Habremos puesto a punto una dialéctica del sf mismo y del
otro que no es mas que la dindmica misma de la «relectura»; es esta
dindmica la que permitird, luego, utilizar con provecho unos cua-
dros de relectura antes de que, evidentemente, esta operacién pue-
da realizarse a solas y sin apovo.

Nos perdonarin la extensién de este ejemplo; pero es que que-
rfamos que quedase bien claro cémo pueden elaborarse dispositivos
didacticos; no con una especificacién de los objetivos operacionales
que resulta legitima mientras sea razonable en su procedimiento,

7. Asi, explica también M. Merleau-Ponty, «hay sentido para nosotros
cuando una de nuestras intenciones es satisfecha o, por el contrario, cuan-
do una multiplicidad de hechos y de senales se prestan a una consideracion
por nuestra parte que los comprenden (ibid, p. 490). La luncién del maestro po-
dria ser comprendida, desde esta perspectiva, como la tirganizacion de hechos
vsefales que el sujeto pueda tratar v cuvo tratamiento sea creador de sentido
para€l.
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modesta y revisable en sus aplicaciones..., sino con la clefinicién.de
un objetivo general, es decir, de un objetivo que pueda ser sometldlo
a un andlisis a partir de la operacién mental a llevara cabo y permi-
ta construir una situacién que solicite su puesta en practica.®

3. PARA UNA TIPOLOGIA SIMPLE DE LAS OPERACIONES MENTALES
SOLICITADAS POR EL APRENDIZAJE, AS{ COMO DE SUS DISPOSITIVOS
CORRESPONDIENTES

Disponemos, en la literatura pedagégica, de numerosas taxono-
mfas,” algunas, como la de Bloom, son de un uso bastante simple en
el sentido en que inciden sobre el comportamiento, otras, como las
de Guilford o de D'Hainaut,'® parecen de uso més complejo debido
a su caracter muy detallado, pero introducen oportunamente la di-
mensién racional interrogdndose acerca de las actividades que «el
ensefiado» debe efectuar con el fin de acceder a un cierto tipo de
obijetivo, y las situaciones en las cuales pueden ejercerse.'" Es asf
como D'Hainaut sittia, muy oportunamente, en el centro de su mo-
delo general del aprendizaje «el acto intelectual», y demuestr'a
cémo es alrededor de éste ultimo, y mediante adaptaciones sucesi-
vas, que se puede llegar a construir la situacién didactica y la: situ?-
cién pedagégica.'? La investigacion ast presentada posee un interés
considerable pero, después de haber intentado realizarla con nu-
merosos grupos de docentes, nos parece finalmente poco operativa;
el trabajo es esencialmente absorbido por las tareas de desglose y de
clasificacién vy si hay aquf, sin duda alguna, «una ocasién modesta y
salubre de un sencillo ejercicio de la razén»,'* hay también un giro
considerable de la energfa didactica que, a fuerza de intercambiar
la cuestion de los métodos por la de los objetivos, acaba por con-
fundir los unos con los otros.

Por eso nos ha parecido 1itil proponer una tipologfa de las ope-

8. Es esto lo que sugiere M. Barlow en su obra Formuler et évaluer ses obje-
tifs en formation (Chronique sociale, Lyon, 1987) cuando comenta que la elec-
cién del «andlisis por objetivoss no dispensa de la eleccién de un método (p.
64), el cual se refiere mas bien a los objetivos generales.

9. Se encontraran sencillas tablas que recapitulan lo dicho en la obra de C.
Birzea, Rendre opérationnels les objectifs pédagogiques, PUF Paris, 1979, pp. 200-
209.

10. Des [ins aux objetifs de l'éducation, Labor y Nathan, Bruselas y Paris,

1977,

11, thid, p. 134.

12. Ibid, p. 372.

13, D. Hameline, Les objectifs pédadogics, p. 190.
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raciones mentales requeridas durante los aprendizajes que respon-
de a tres condiciones. En primer lugar, nos parece que esa tipologia
debe ser lo suficientemente sencilla como para poder asegurar su
utilizacién por parte del practicante; estamos convencidos, en efec-
to, de que todo cambio en las practicas de la ensefianza no tiene
ninguna posibilidad de implantarse de manera duradera si no se
presenta como un medio de resolucién de los problemas que se
plantean y no como creador de nuevos problemas; ciertamente, hay
que evitar toda demagogia y no dejarse llevar por la creencia de la
existencia de soluciones milagrosas y que no requieren ningiin cos-
te. Pero la busqueda de soluciones no moviliza la energfa de los ac-
tores si no estan convencidos de que se trata en efecto de soluciones
y de que éstas les resultan accesibles. Por eso que pensamos que es
tan importante resituar las practicas de formacion de los maestros
alrededor de los métodos de resolucion de problema, identificando
las dificultades profesionales con las que las personas se enfrentan,
ayudandoles a clarificar las causas, a aislar aquellas sobre las que
pueden ejercer cierto poder y a poner en marcha la bisqueda de so-
luciones realistas." Sin embargo, si el dilema del tipo de dispositivo
a establecer para acceder a un objetivo de manera efectiva se plan-
tea con frecuencia en la escuela, no serfa realista, a todas luces, in-
troducir a los maestros, a cada uno de ellos, en un trabajo de bus-
queda desmesurada; la extensién de la labor fascinaria a algunos
que acabarian por complacerse en la elaboracién de fundamentos
conceptuales de vocacién esencialmente estética, mientras que a
otros los desanimaria... En todos los casos, las practicas no se ve-
rian alteradas en ningiin sentido. Necesitdbamos entonces una ti-
pologia lo suficientemente sencilla como para que pudiera ser utili-
zada... Pero no era preciso, en cambio, que ignorase las
aportaciones fundamentales de la psicologia genética y ésta es, pre-
cisamente, nuestra segunda condicién: una definicién de las opera-
ciones mentales que no tuviera en cuenta lo que sabemos de éstasy
que no fuera coherente con los principios fundamentales del
aprendizaje conllevaria una contradiccién en los términos. Final-
mente, y he aquf nuestra tercera condicién, era necesario que nues-
tra tipologia fuera operativa, es decir, susceptible de ser traducida a
términos de dispositivos didacticos: ¢Cudl seria, en efecto, el interés
del maestro por disponer de informaciones que seria capaz de ela-
borar pero que no le proporcionarian ninguna nueva indicacién
para mejorar su actividad? Tres condiciones entonces: facilidad de
utilizacién, conformidad con las aportaciones tedéricas v fecundidad

14. CE. P. Meirieu, «Une méthode pour la résolution de problémes en éta-
blisscments, Cahiers pédayogigrees, n. 231, febrero, 1987, pp. 32-33.
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préactica. Tres condiciones que deben regularse recfprocamente y
sin cesar: la facilidad sélo es, en efecto, tolerable si no esta en con-
tradiccién con las claves de la bisqueda fundamental y si genera
pricticas efectivas; las adquisiciones teéricas, por su lado, sélo pue-
den ser tomadas en cuenta en la medida en que son lo suficiente-
mente formalizables como para poder arrojar conocimientos sobre
lo real; la preocupacién por la eficacia, por su lado, no tiene ningu-
na posibilidad de llegar a su fin si las hipétesis de accién que for-
mulamos no son conformes a lo que sabemos de la realidad y si no
son lo suficientemente claras y poco numerosas como para que la
reflexién estratégica no impida pasar a la accién. En esta perspecti-
va, nuestra tipologia no puede pretender ni ser universal ni definiti-
va: se trata mas bien de un instrumento provisional y, en ciertos as-
pectos, parcial. Indica una direccién y propone ejemplos; a cada
cual, dentro de su asignatura, le toca modificarla adaptiandola.

Diferenciamos cuatro grandes clases de operaciones mentales;
pueden ser objeto de diversas subdivisiones, pero cada una de ellas
se caracteriza también por una unidad dentro de su «proyecto-so-
bre-las-cosas», y en consecuencia dentro del dispositivo que puede
instaurarlo.!s

» La primera clase de operaciones mentales es la deduccidn: es
el acto intelectual mediante el cual un sujeto es llevado a inferir una
consecuencia de un hecho, de un principio o de una ley. Mas gene-
ralmente, deducir es situarse bajo el punto de vista de las conse-
cuencias de un acto o de una afirmacién; es preguntarse, como en
légica formal, «si esto es verdadero, ¢qué es lo que implica?»; o bien
cuestionarse, como ocurre en la interaccién social, «si hago esto,
;qué reacciones voy a desencadenar en los demas?» o bien incluso,
como en el acto de relectura personal, que ya hemos desarrollado
ampliamente, qué objeciones posibles encuentro en lo que escriboy
qué mejoras deseables puedo aportar. Una operacién de este tipo es
utilizada muy a menudo en los razonamientos légicos y matemati-
cos, evidentemente, pero también cada vez que hable la inte
rrogacién. Es verdad por otro lado que el didlogo permite efeccion

15. Ya hemos tenido ocasién de presentar esta tipologia examinando las
maneras coirespondientes de organizar el trabajo por grupos en Ohetils poutr
apprendre en groupe — Apprendre en groupe? 2, Chronique sociale, Lvon, 1984,
pp. 35-72. Este trabajo ha sido retomado y completado muy oportunamente par
1.- P. Astolfi en Compétences méthodologiques en sciences expérimneniales, INRP,
Parfs, 1986, p. 99-110. Este tltimo, a partir de sus trabajos en didactica de las
ciencias, propone afadir una quinta operacién mental: la analogia; demuestra
asf, al mismo tiempo, el interés por una rellexion referida a la «diddctica gene-
rals asf como la necesidad de completarla a la luz de las aproximaciones disci-
plinarias.
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y ocasi6n de ajuste en la casi totalidad de las adquisiciones. Porque
la deduccién no es otra cosa que la prueba de los hechos o, mas
precisamente, «la prueba del efectos, lo que J. Piaget llama la des-
centracién y de la que demuestra que es un «gran desarrollo de
conjunto» de la estructuracién de la inteligencia,'® que interviene en
todos los niveles cognitives. También diremos que formar en la de-
duccién es absolutamente esencial y que los aprendizajes que re-
curren a ella no pueden contentarse con suponer que tendra lugar
espontianeamente; debemos, al contrario, esforzarnos en reestruc-
turar una situacién de tal modo que ésta sea posible, es decir, orga-
nizar el cambio sistemdtico de puntos de vista: hay que desplazar al
sujeto al mismo tiempo que se sigue manteniendo frente al mismo
objeto, o, hablando en términos mas definitivos, formarlo segiin el
procedimiento hipotético-deductivo. El dispositivo a elaborar de-
bera caracterizarse por el hecho de que encarna al «si... entonces»
bien mediante la experiencia tanteada en la cual el sujeto observa
los efectos concretos de sus actos, o bien mediante la interaccién
social que le permite examinar sus comportamientos o sus pro-
puestas bajo el prisma de la imagen que los demas le reflejan. En
ambos casos, la situacién concretiza el «si... entonces» y s6lo asume
su total eficacia mediante la reversibilidad, es decir, porque el suje-
to va de la consecuencia a su origen, estabiliza o modifica su com-
portamiento inicial. En el dispositivo, esta reversibilidad debe tra-
ducirse por la retroaccién o por el contraejemplo dentro de la
experiencia tanteada, por la rotacién de las tareas en la interaccién
social: la retroaccién y el contraejemplo permiten comprobar el
funcionamiento de la cadena deductiva, la rotacion de las tareas
permite asegurar la interiorizacién progresiva del punto de vista
ajeno.

Vemos aqui hasta qué punto la escuela puede eficazmente for-
mar la inteligencia al organizar sistematicamente «la experiencia de
las consecuencias». Debe hacerlo con mas razén porque es sola-
mente en ella donde esta experimentacion se da «sin consecuen-
cias» 0, mas exactamente, sin peligro alguno para el sujeto. Mas
tarde, en su vida profesional o paralelamente en su vida personal, la
experimentacion de las consecuencias podria hacerse a su costa ...
Asi, pues, en la clase, el papel del maestro es el de organizar expe-
riencias materiales y sociales que sean ocasion de progreso pero
que garanticen al mismo tiempo la impunidad: En la escuela, debe-
mos practicar todo lo posible y lo mas a menudo que se pueda, en-
sayar modificaciones de lo que hacemos en funcién de los efectos

16. 1. Piaget v B, Inhelder, La psvchologie de Uenfance, PUF, Paris, 1978, p.
101,

125



APRENDER, Sf. PERC ;COMO?

que producimos porque, fuera de la escuela, vale més actuar «con
golpes certeros. ;

e Pero la deduccién no es la tinica operacién mental a desarrollar
en el alumno, y aunque a través los «métodos activos» haya sido am-
pliamente valorada no debemos olvidar sin embargo que acabarfa
por aniquilarse en el culto estéril de un empirismo radical si no fuese
completada por otros actos intelectuales y, en particular, por la in-
duccion. Sin embargo, ésta tiltima forma parte de los procedimientos
solicitados en todo momento por el maestro y de los cuales explica
muy raramente el procedimiento de accién: consideramos asf como
«muy normal» pasar de los ejemplos a las nociones, delos hechos ala
ley, de la observacién al concepto... Pero la continuidad, en realidad,
normalmente sélo aparece para quien ya domina las nociones, lasle-
yes y los conceptos y que no tiene dificultades para encontrar en la
realidad lo que él mismo ha puesto. El alumno presenta dificultades
para inducir y sé6lo ve en el concepto un hecho méas que enunciara
siendo completamente inconsciente de su status particular.

Es cierto, la induccién puede funcionar a diferentes niveles e ir
desde el simple reagrupamiento de objetos alrededor de una carac-
teristica comiin hasta la conceptualizacién maés estricta, del nivel
sensoriomotriz —para retomar la terminologia de PIAGET— hasta
el Ambito de las operaciones concretas, incluso de las operaciones
formales. Pero en todos los casos es siempre el mismo procedi-
miento, la misma operacion mental la que se solicita y que consiste,
por combinaciones sucesivas de atributos, en plantear hipétesis so-
bre lo que representa su «punto comun» y, procediendo mediante
una alternancia de reducciones y de extensiones, a acceder has-
ta una formalizacién aceptable. Como en el caso de la deduccién,
hay formacién de hipétesis, pero no gozan aquf del mismo status;
en la deduccién, la hipétesis es puesta a prueba por lo que produce,
trabaja en cierto modo rio abajo; en la induccién la hipétesis es
puesta a prueba por los hechos de los cuales rinde cuentas, trabaja
en cierto modo rio arriba. La deduccién pasa de lo uno a lo malti-
ple, la de induccién lo maltiple a lo uno. Si queremos solicitar esta
tltima, tendremos que proceder a la distribucién de diversos mate-
riales, asegurar una apropiacién minima —que serd necesariamen-
te insatisfactoria en un primer momento— e imponer la confronta-
cion de los materiales hasta que haga su aparicién lo que los puede
relacionar v permita una apropiacién mas completa. Segtin el pro-
cedimiento construido por B. M. Barth en funcién de los principios
claborados por J. Bruner,'” la labor del maestro serd, pues, la de es-

17. L'apprentissege des coneepts, Dossier del CEPEC, n." 10, Lyon, diciem-
bre, 1981.
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coger materiales en los cuales el concepto pueda ser identificado,
hacer describir y reformular lo que se ha visto, leido u ofdo hasta
que aparezcan similitudes, introducir intrusos para hacer percibir
las originalidades y hacer buscar nuevos ejemplos para acceder
realmente a la especificidad. Contrariamente al dispositivo deducti-
vo que hemos descrito, la experiencia del alumno se encuentra aquf
mucho maés «dirigida hacia», ya que veremos que, en lo que hace
referencia al «dirigida por» el grado de direccién debe ser modula-
do segtin los individuos.!® Por otro lado, el mismo procedimiento
inductivo puede realizarse individualmente utilizando la riqueza de
la interaccién social; en este tltimo caso, cada individuo se apropia
de una parte de los materiales y se establece un modo de funciona-
miento en el grupo que impone la confrontacién y encarna en cierto
modo la elaboracién del concepto. En todos los casos, evidente-
mente se requiere una formalizacién individual.

Asi concebida y puesta en practica, la induccién, es, como ve-
mos, una operacion fundamental en el sentido en que permite acce-
der a la abstraccién y en consecuencia ir més all4 de la opacidad
del mundo y de la «dispersién de lo sensible», como decia Platén.
Gracias a los conceptos, los objetos se convierten en compariie-
ros posibles: puedo hablar de ellos, apoderarme de ellos, actuar so-
bre ellos, comprender que se me resistan... Pero un concepto aisla-
do no tiene mucho sentido; ¢es siquiera pensable? En realidad,
teniendo en cuenta que la pertinencia de un concepto se mide por
su capacidad por discriminar, organizar, en suma, comprender las
experiencias, no es posible acceder a uno de ellos sin ponerlo en re-
lacién con otros, sin observar a qué otros se opone. Es por este mo-
tivo que, si la induccién es fundamental en tanto que movimiento
vertical, debe ser completada por una puesta en relacién de los con-
ceptos entre ellos, dicha operacién se llevara a cabo en sentido
horizontal. Este trabajo sobre las ideas que permite acceder a un
sistema y construir modelos lo llamamos, ficles al uso platénico
de este término, dialéctica.'* Sabemos que Platon utilizaba el didlo-
go para llevarla a cabo, y que estaba particularmente a favor de un
uso estricto de la interrogacién. Es verdad por otro lado que el dia-
logo permite efectivamente la confrontacién, la percepcién de las
contradicciones y de los posicionamientos reciprocos..., sobre todo
cuando utilizamos, como Sécrates en las obras de Platén, la refor-
mulacién sistematica («si te comprendo bien, me parece que quie-
res decir...»), la referencia a las adquisiciones anteriores («recuer-

18. Este punto sera detallado en el siguiente capitulo,
19. La dialéctica fue definida por Platén como el arte de confrontar y de
organizar los conceptos (La repuiblica, 533 e a 534 b).
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das que hace momento hemos dicho que...»), la puegta en evidencia
de las paradojas («cémo puedes decir eso cuando hace un momen-
to afirmabas...»), la insistencia en las oposiciones [«ya ves que se

trata justamente de la situacién contraria...»), y la glaboracién sis- -

temdtica de tipologfas («hay que distinguir varios tipos de...»). Pe-
ro no todo el mundo tiene la suerte de beneficiarse de un interlo-
cutor tan eficaz como Sécrates y el simple didlogo entre alumnos,
aunque esté preparado por trabajos individuales anteriores, corre el
riesgo de transformarse en una mera charla informal o incluso en
una pelea. )

¢Qué se necesita pues para que un sujeto realice una operacion
mental dialéctica, es decir para que acceda a la comprensién de un
sistema complejo —lingiifstico, econémico, ecolégico, matemati-
co...— en el cual haya que tener en cuenta las interacciones de va-
rios elementos o bien poner en juego diferentes variables en dife-
rentes sentidos? Hay que establecer un dispositivo en donde las
preguntas de Sécrates aparezcan como estructuralmente necesa-
rias, es decir, un dispositivo en donde la confrontacién profunda de
diferentes conceptos y su puesta en relacion sean requeridas para
llevar a cabo la tarea planteada; es necesario que el sujeto pueda
ocupar sucesivamente el lugar de cada elemento con el fin de poder
interiorizar las interacciones... La situacién corriente mas proxima
a esta exigencia es, claro esta, el juego, que la escuela utiliza bien
poco, a pesar de todas las posibilidades que ofrece: juegos de rol en
historia en donde cada alumno representaria un personaje o una
fuerza social o politica; juegos de tareas en lengua francesa en don-
de cada alumno tiene a su cargo un determinado discurso en la
construccién de un texto; juegos de oposicién en filosoffa, en donde
debe encontrar en la clase la postura contraria a la suya; juegos de
estructura en matemaéticas, en donde se deben plantear correcta-
mente diferentes reglas o teoremas; juegos econémicos que, cOmo
lo demuestra J.- M. Albertini, «ponen de manifiesto no solamente la
existencia de conflictos, sino que también son capaces de hacer
comprender de manera concreta su naturaleza, ya que permiten, en
cierto modo, vivir directamente unas situaciones muy parecidas».”
Todos los juegos, aquf, son imaginables en la medida en que repre-
sentan una especie de «puesta en escena» de un sistema conceptual
v permiten, por la rotacién de los lugares, acceder a la aprehension
de éste altimo.?!

20. J.- M. Albertini y M. Pariset, Jewx et initintion économique, CNRS; Lvon,
1980, p: 46.

21. Nos encontramos aquf en el ambito de lo que Piaget llama «las opera-
ciones lormales» o lambién «la abstraccién pensantes.
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* Hay que evocar finalmente una operacién mental que utiliza-
mos bien poco debido a que con frecuencia es considerada como
natural y relegada al mundo de los dones: la creatividad. Es verdad
que, definida de esta manera, aparece como la més fntima expre-
sién de la persona, lo que pone en juego su afectividad y su lado
imaginativo, de modo que resultarfa insoportable verla reducida a
una serie de procedimientos didacticos a fortiori. Sin embargo, en
la formalizacién de J.- P. Guilford, retomada ampliamente por los
trabajos de A. Beaudot,?? la creatividad aparece condicionada por
una operacién mental muy precisa: la divergencia. Se trata de rela-
cionar elementos considerados normalmente disparatados, que
pertenezcan a unos campos o a unos registros diferentes y cuyo en-
cuentro da lugar a la novedad. Obviamente, toda divergencia no es
un rasgo de genialidad y debe ser asociada a la deduccién a fin de
no caer en el culto a la originalidad a toda costa. Queda que, segtin
Piaget, este pensamiento sincrético es un «excelente instrumento de
invencién»,?® permite elaborar nuevas explicaciones, establecer vin-
culos sorprendentes pero que pueden resultar fructiferos, relacio-
nar palabras, cosas, fenémenos, hasta que quede perfilada una
nueva idea, un nuevo tipo de explicacién, una solucién inédita.

Si intentamos traducir esta operacién en términos de dispositi-
vo, convendremos que, contrariamente a lo que cabria esperar, lo
que despierta la imaginacién no es la libertad sino la presién, la

. obligacién en la cual se encuentra el sujeto de tener en cuenta unos

elementos que hasta ahora se le escapaban, de relacionarlos con
aquello que ya conocia. El dispositivo deber4, entonces, programar
lo inesperado, organizar la contingencia, imponer el encuentro en-
tre los multiples y disparatados materiales que proceden de dife-
rentes fuentes. Habra que proporcionar al alumno estos materiales
y obligarle a encontrar el medio de integrarlos en su actividad habi-
tual: podran ser palabras en una historia, teoremas en una demos-
tracién, datos econdémicos en un andlisis literario, o literarios en
una aproximacién geografica, etc. El ejercicio tomar4 siempre la
forma de una «puesta en relaciéon» y arrastrara al sujeto a una ope-
racién mental que lo conducira a una mayor autonomia y a un ma-
yor grado de inventiva... Porque, también aquf, tanto para la diver-
gencia como para las otras operaciones mentales, apostarfamos que
el dispositivo puede funcionar, en particular si su organizacion
(puesta en situacion) queda articulada en unos puntos de apoyo
claramente identificados.

2. A. Beaudot, La créativité d l'école, i’UF‘, Paris, 1930.
3. 1. Piaget, Le lanzage et la pensée chez lenfant, Delachaux et Niestlé, Neu-
chatel v Paris, 1972, p. 153,
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4. VOLVIENDO A LA REFLEXION DEL PRINCIPIO ESENCIAL

para muchos lectores, nuestra tipologfa aparecerd como bas-
tante simplificadora, incluso reductiva. Es verdad que, en la mayo-
ra de las actividades escolares, las operaciones mentales requeridas
estan estrechamente vinculadas y son diffcilmente aislables. Cierta-
mente, podemos proceder a veces a un analisis y destac-ar la manera
que tienen de articularse dos o tres de ellas. Asi, por ejemplo, vere-
mos que un procedimiento de anticipacién comprenfie una fase‘dl-
vergente durante la cual el sujeto considera una multitud de posibi-
lidades, seguida por otra de deducci6n mediante la cual pone las
consecuencias de cada una de ellas a prueba para hacer una elec-
cién. Si queremos formar en ta anticipacién y en la toma de deci-
siones, nos interesara aislar las dos fases y organizar el correspon-
diente dispositivo para cada una de ellas. Pero ocurre que las cosas
son menos claras y que resulta diffcil encaminar la actividad mental
solicitada a una combinacién cualquiera de las cuatro operaciones
propuestas. En este caso, lo mas sencillo es identificar la operaci6n
mental dominante y organizar el dispositivo didactico a su alrede-
dor, aunque parezca, en ciertos aspectos, arbitrario; estaremos sen-
cillamente atentos a las dificultades que podrian surgir y si apare-
cen intentaremos introducir los remedios necesarios.

Porque, todavfa més que la elaboracion de los instrumentos, lo
que nos simporta es el procedimiento didéctico que i_.ntentamos
promover, el cual consiste no simplemente en determinar lo que
queremos que sepa el alumno, sino en preguntarse qué debe «ocu-
rrir en su cabeza» para que consiga organizar, a parti‘r de z‘xc‘;ui, el
dispositivo que da cuerpo y vida a la operacién mental sd;ntlﬁcada.
Lo que importa es la capacidad del maestro para tmdu;:r «los con-
tenidos de aprendizaje» en «procedimientos de aprendizaje», es decir,
en una cadena de operaciones mentales que él se esfuerza tanto por
comprender como por instituir en la clase. Lo esencial, es transfor-
mar un objetivo programatico en un dispositivo didéctico, y esto
solamente es posible mediante el andlisis de la actividad intelectual
a desarrollar y mediante la biisqueda de las condiciones que asegu-
ran su €xito.

Perp, hasta ahora, para ilustrar la nocién de operacion mcn.Lal.
hemos trabajado con objetivos transdisciplinarios que han podido
parecer demasiado generales en vista de las adquisiciones es.?olares
habituales. Ciertamente, pocos son aquéllos que negardn su impor-
tancia, pero muchos sélo veran una espec ie de SUplEmEH‘I{.) metodo-
l6gico, algo que vendria a mejorar, a determinar o a facilitar el uso
de la didactica fundamental que se seguirfa desarrollando con los
métodos tradicionales basados en la «transmisién» mediante la pa-
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labra o la escucha. No obstante, una concepcién de este tipo resulta
peligrosa por lo menos en dos aspectos: por un lado, corre el riesgo
de llegar a marginar los aprendizajes metodolégicos y, aislandolos,
a comprometer la posibilidad de su transferencia; por otro lado, ig-
nora que las adquisiciones de los «contenidos», referentes a cada
asignatura se efectiian siempre, también ellas, mediante una opera-
cién mental que las hace posibles, y que el hecho de que ésta tiltima
sea invisible no debe permitirnos concluir su inexistencia; una sim-
plificacién de este tipo tendria como consecuencia que sélo aque-
llos alumnos que supiesen identificar la operacién requerida y su-
piesen darse las consignas necesarias para realizarla, tendrfan
éxito... Solamente quienes pudieran tratar el contenido serfan ca-
paces de acceder a ella.

Porque un contenido no es nunca simplemente un conjunto de
materiales puestos en practica mentalmente, evocados y estructu-
rados por el sujeto como lo explica A. de la Garanderie.* Ningin
contenido existe fuera del acto que permite pensarlo, asi como nin-
guna operacién mental puede ponerse en prictica sin contenido,
aunque la tentacién sea grande, porque hemos debido aislarla me-
todolégicamente a fin de comprenderla mejor, de creer que funcio-
na mejor sin contenido: «La paloma ligera, que en su vuelo libre
surca el aire del cual nota la resistencia, podrfa llegar a imaginarse
que volaria mejor en el vacfo».?® Un aprendizaje consta siempre de
una operacién mental y de contenidos; requiere lo que los psicélo-
gos que trabajan en términos de sandlisis de la tarea» llaman «las
instrucciones» y los «objetos»;2 exige a la vez consignas y materia-
les cuya interaccién cree lo que anteriormente ya hemos llamado a
menudo una situacién-problema.””

5. PROPUESTA: UN ESQUEMA GENERAL PARA LA ELABORACION DIDACTICA

Para el maestro o para el formador, el punto de partida —seria
poco realista negarlo— es indudablemente el programa. Pero los
programas, en la mayoria de los casos, sélo se presentan como un
seguimiento de ejemplos, de conocimientos periféricos y de con-
ceptos basicos, mezclados en un ciimulo en donde dificilmente se

24. CF, én particular, sLes processus mentaux dans l'acte de compréhen-
sion» Bulletin Binet-Sinton, n.* 160, enero, 1987, pp. 3-29.

25. E. Kant, Critigue de la raison pure Paris, PUF, 1930, p. 36.

26. CF. J. Leplat v J. Pailhous, «La description de la tache: statut et role dans
la résolution de problemess, Bullerin de psychologie, 1977, 332, XXXI, pp. 149-
156.

27. CL. infia., primera parte, cap. 2.
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distingue lo importante de lo accesorio. Como lo explica muy acer-
tadamente J.- P. Astolfi, el primer trabajo es depurar este conjunto,
hay que despedirse de todo lo inesencial que nos gus’taria decir en
una légica expositiva para identificar las nociones-niicleos que re-
presentan un progreso decisivo en el progreso del .11‘11.11':11'10.1.3 Hay
que simplificar en primer lugar, centrarse en un numero limita-
do de adquisiciones conceptuales fundamentales que el all..ll'!‘lno
podré incorporar, y entonces, toda una serie de lnfo.l"ITlaCmnes
tendréan para él sentido. Y si miramos bien, estas adquisiciones ba-
sicas, de las cuales podemos decir que representan un avance deci-
sivo para el alumno, no son tan numerosas como pé}recia: pe-
ro, articuladas unas con otras, dan lugar a un itinerario concep-
tual mucho més importante y definitivo para su éxito escolar que
la acumulacién de detalles que se olvidaran rapidamente. Asf pues,
en un curso escolar, deberfamos poder aislar diez o doce obje-
tivos-niicleos... Ser4, por ejemplo, en lengua francesa, la unidad
semdntica de la frase, las nociones de naturaleza y funcién, de sub-
ordinacién y de coordinacién, de grupo funcional, d.c nivel fle
lengua, de discurso descriptivo, narrativo y argumentativo; en his-
toria las nociones de régimen politico, de constitucién, de coloni-
zacién: en biologia las de respiracién o de reproduccién, etc. Pe-
ro, si bien el tratamiento de estas nociones es impuesto por un
programa al cual ellas se centran, el &mbito de formula.tcién de cada
una debe quedar determinado, a su vez, a partir del nivel de repre-
sentacion de los alumnos: la nocién-niicleo se introducira de tal
manera que permita a los alumnos ir més alla de una determinada
concepcién del mundo, de las cosas, del saber, para z'u:ceder aun
grado superior de comprensién. Asi, no basta con decu: que quere-
mos centrarnos en la adquisicién del esquema narrativo o del de
proporcionalidad, hay que preguntarse, ademas, con qué -gr.a(jlo de
complejidad y abstraccién deben presentarse estas adquisiciones
para que resulten accesibles y representen de todos nllmlios un pro-
greso decisivo... En suma, el primer tiempo del procedimiento d:da.c—
tico consiste en hacer el inventario de un niimero limitado de nocio-
nes esenciales v en determinar cudl de sus registros de formulacion
corresponde al umbral de comprension de los alumnos que nos ocu-
pamos. B
Una vez llevada a cabo esta concrecién, es conveniente especifi-
car la nocién-nticleo hasta que se convierta en un objetivo general
que pucda ser analizado en términos de operaciones mentales y de
materiales a movilizar: ¢qué actividad mental debe desarrollar el

28, Cf. «Les 3 I de la pédagogie différeciéen, Cahiers pédagogigues, n." 251,
febrero, 1987, pp. 11-24.

GESTIONAR EL APRENDIZAJE

alumno, y en qué conjunto instrumental, para llegar a apropiarse de
las nociones? 0, en términos todavia mas operacionales, ;qué con-
signas debo darles y qué documentos, objetos, instrumentos, debo
proporcionarles? Lo que aqui resulta importante para que la situa-
cién sea movilizadora es que sea global y se lleve a cabo, es decir,
que el alumno perciba el significado, que pueda afrontarla en toda
su complejidad y que no se vea obligado a verla difuminarse en una
amalgama de pequefios ejercicios yuxtapuestos. En consecuencia,
que las consignas deben ser lo suficientemente precisas en lo que se
refiere a su formulacién, y lo suficientemente generales en lo que

. respecta a su ejecucién para no atomizar la situacién-problema. En

este sentido, puede resultar motivador para unos alumnos tener
como consigna el reconstruir un texto cuyos fragmentos se han se-
parado a modo de rompecabezas; asimismo resulta dinamizante
para determinados sujetos poner a prueba una serie de hipétesis
para ver cudl es la més pertinente; también resulta interesante bus-
car en clase alguien que pueda formular una tesis contradictoria.
Esto podria resultar fastidioso si los ejercicios estuviesen privados
de sus objetivos o si quedasen ocultos tras una multitud de consig-
nas intermedias cuyo significado no estuviese claro para los partici-
pantes. Ya que sabemos muy bien que exigir una lectura completa y
la aplicacién estricta de las instrucciones de uso acaba siempre por
alejar al sujeto del objeto que estas actividades deberian haberle he-
cho accesible; nadie estudia detalladamente las instrucciones de
uso antes de tocar un aparato electrodoméstico que se acaba de
comprar; lo que tiene sentido, lo que motiva, es el objeto, su propia
finalidad , y es esto lo que me conduce a la accién apoydndome so-
bre la menor cantidad posible de consignas, sobre aquéllas que tie-
nen un poder desencadenante. Esto lo conocen perfectamente la
mayoria de los fabricantes de aparatos que dan las mas minimas
instrucciones, a veces incluso, grabadas en el mismo se encuentran
c6digos muy sencillos ponen interés en componer un cuadro preci-
so de ayudas al cual el usuario podra recurrir en caso de dificultad...
El maestro, sin duda, tendrad que seguir este camino; pero antes de
explicar esto, resumamos lo que caracteriza el segundo tiempo del
procedimiento diddciico: se trata de transformar una nocién-nticleo
en una situacion-problema v de proporcionar para ello, a los alum-
nos, un conjeinto de materiales manejables a partir de una consigna-
meta™ qrie describa el resultado esperado de la actividad.

Si el exceso de instrucciones durante la actividad puede resultar

29, La «metas radica en distinguir el objetivo de la adquisicion; el primero
describe un resultado que solo es la ocasion para alcanzar la segunda. Pero en
la mavoria de los casos, la smetar es lo anico que puede llegar a enten-
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desalentador, es obvio que su ausencia puede interrumpir la tarea y
comprometer gravemente su eficacia. Por eso es importante cons-
truir, para una determinada situacién-problema, un cuadro'de ayu-
das que tenga en cuenta, en la medida de lo posible, las preguntas
que puedan surgir y el medio para encontrar, construir o procurar-
se las respuestas. Mas ampliamente, y con el fin de facilitar el reco-
rrido sin prescindir del placer de hacerlo, es particularmente util
proponer a los alumnos un abanico de actividades para que esco-
gan, que puedan utilizar a su antojo en funcién de su propia evolu-
cién y en el orden que quieran. Ahora bien, es aquf de nuevo donde
el analisis por objetivos puede proporcionar unas ayudas de vital
importancia: permite identificar precisamente los prerrequisitos,
los diferentes ambitos de los objetivos (cognitivos, socioafectivos,
sensoriomotrices), posibilita comprender por qué no logramos ha-
cer una determinada cosa y nos remite a la adquisicién necesaria,
permite, sin tener que recurrir al dinamismo de la situacién-proble-
ma, insertar en los alumnos toda una serie de adquisiciones signifi-
cativas. Asf, pondremos a disposicién del alumno un «cuadro de su-
gerencias y de ayudas», en el cual encontrara bajo una u otra forma
férmulas del tipo: «si no lo consigues, intenta...» 0 también «si no
consigues hacer esto, pasa por...» Este es el tercer tiempo del proce-
dimiento didactico: se trata de elaborar herramientas que permitan
insertar en la dindmica de la situacion-problema las adquisiciones
necesarias en funcion de la dificultad encontrada.*

El interés de una situacién-problema, como hemos visto, radica
en que permite la implicacién del sujeto; es de una riqueza conside-
rable, pero al mismo tiempo es también una limitaci6n. Hace posi-
ble acceder a conceptos y comprender nociones, pero nos arriesga-
mos a permanecer tributarios de la gran inversién que se ha hecho.
Hay que hacer seguir «a la etapa de la accion material o materiali-
zada»’' una «etapa verbal» en donde el alumno explique lo que ha
hecho y adquirido, en presencia, pero a distancia, de los materiales

der ol alumno, la comprensién del objetivo sélo interviene en la secuencia de
formacion. La nocion de «meta» se opone aqui a la de «procedimiento» (uili-
zada con mis Fecuencia en la escuela) que dirige la actividad ocultando su [i-
nalidad.

30, Esta propuesta est4 proxima de la del «mapa de estudio» que es hoven
dia ohjeto de investigaciones particularmente interesantes (cf. M.- P. Vial, «Sta-
tut de la carte d'stude dans un dispositif d'évaluation-régulation», Practiques,
n.' 53, marzo, 1987, pp. 59-73).

31, Hemos utilizado aqui el vocabulario y las nociones de GALPERI-
NE: «Essai sur la lormation par élapes des actions et des conceplsy, De
enseignement programiné a la programmation des connaissances, Presses Uni-
versitaires de Lille, 1980, pp. 166-183.
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que le han permitido actuar, hasta llegar a una «etapa mental» en
donde la acci6én se transfiere verdaderamente, a esta tiltima pueden
aplicarse otros apoyos e incluso practicarse aislada de todo soporte.

" Para hacer esto, pueden resultar particularmente interesantes al-
gunos procedimientos: un esquema que permita organizar la ad-

quisicién en forma gréfica con el fin de hacer surgir la estructura, o
la reformulacién sistematica planteada por el maestro para que el
alumno separe progresivamente lo esencial de lo accesorio. En am-
bos casos, habra que respetar sin duda las etapas intermedias y
conseguir una mentalizacién en primer lugar a muy corto plazo, en
presencia de las sefiales que recuerden la actividad material reali-
zada, hasta llegar a una mentalizacion a largo plazo, donde aquéllas
estén ausentes. Vemos que volvemos a encontrarnos aqui con la
mediacién necesaria de la evaluacién mediante la descontextuali-
zacién/recontextualizacién de las adquisiciones, a partir de la for-
malizacién individual de la operacién realizada y de su resultado.
Esto nos indica el cuarto tiempo del procedimiento diddctico: debe-
mos romper con la situacion elaborada e identificar las adquisiciones
mediante la reformulacion, la transposicion y la evaluacién.

Este es pues el camino didéctico, un camino que no debemos
cesar de recorrer pero que, ya nos habremos dado cuenta, no puede
ser concebido en términos de sentido tinico ni de pasaje obligado
con vocacion universal. Cada una de sus fases, en efecto, requiere
tener en cuenta al alumno: para definir la nocién-niicleo debemos
conocer sus representaciones ; para construir la situacién-problema
debemos asegurarnos de que puede dominar los materiales y com-
prender las consignas; para elaborar un «cuadro de sugerencias y
avudas» debemos estar atentos a sus adquisiciones anteriores, sus
posibles lagunas, su manera de conducir su aprendizaje; para for-
malizar sus adquisiciones debemos ofrecerle el medio que le permi-
ta conseguir mejores resultados. El sueiio de una didéctica que de-
ducirfamos tranquilamente de los contenidos de conocimiento se
aleja para siempre. Sin duda, algunos continuaran intentado recor-
tar sabiamente todo aprendizaje en mintisculas etapas que se en-
granen racionalmente unas con otras. Elaboraremos ain sabias
taxonomias que, desde el primer descenso de la escalera en la pisci-
na hasta el erol de competicion, programardn todo el aprendizaje de
la natacion... Pero estos bonitos fundamentos seguiran fracasando
mientras hava individuos que, en contra de toda decencia didactica,
salten a la piscina sin pedirnos permiso.
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CUADRO N.°5— OPERACIONALIZACION |

Este cuadro permite concebir un dispositivo didéctico para acceder a un objetivo determi-
nado segtin un procedimiento de aprendizaje identificado. Nos proponemos entonces, a
través del modo de funcionamiento del dispasitivo inducir al sujeto a desarrollar esquemas
mentales especificos, permitiéndole al misma tiempo adquirir conocimientos. Es aconse-
jable utilizarlo procediendo del siguiente modo: .

« decantarse por un objetivo a adquirir;

« cuestionarse sobre la operacion mental o sobre la serie de operaciones mentales que
permitirfan su apropiacion;

= formalizar entonces el plan general del procedimiento de aprandizaje articulando los dis-
positivos carrespondientes.

Sera conveniente elaborar luego més detalladamente la situacidn-problema recolectando
los materiales y codificando las instrucciones (véase el cuadro n.° 6). Finalmente, queda-
ré adaptar esta situacion y regular su utilizacién en funcién de las estrategias de aprendi-
zaje de los sujetos (véase los cuadros n.** 7 y B). Pero destaquemos, desde ahora, que los
dispositivos aqui propuestos pueden ser tratados en tres tipos de situaciones:

« |a situacién colectiva dialogada,
» |a situacién individualizada programada,
* |a situacidn interactiva en pequenos grupos.

Puaeden asimismo utilizarse varios tipos de materiales y de herramientas...
Encarnados de este modo en una situacion y con las herramientas precisas, el dispositivo
se transforma en un métodao.

2. Inducir... es decir;

—confrontar elementos (ejemplos, hechos,
observaciones) para hacer surgir el punto
comdin (nocién, ley, concepto),

—hacer alternar las fases de reduccion y
de extensién para comprobar la validez
del procedimiento. .
(Operaciones sensoriomotrices y concre-
las.)

' El maestro debe organizar la confronta-
cién de los materiales:

—ascogléndolos de manera que el punto
en comiin sea suficientamente aparente,
—haciendo surgir las similitudes,
—introduciendo uno o varios intrusos para
descubrir la originalidad del punto en co-
mun,

—pidiendo al alumno que descubre un
nuevo malerial para acceder a la especifi-
cidad del punto en comun (comprobacidn
mediante la deduccién).

{Qué operacién mental debe hacer el £Qué tipo de dispositivo hay que ela-
sujeto a fin de acceder a la adquisicién | borar?
propuesta?

3. Dialectizar... es decir:

—poner en interaccién leyes, nociones,
conceptos,

—hacer evolucionar variables en diferen-
tes sentidos,

—acceder a la comprension de un siste-
ma.

(Operaciones formales, abstracciones que
muevan a reflexionar.)

El maestro debe organizar la interaccion
entre elementos:

—autilizando las formas de «juego» adap-
tadas,

—teniendo la preocupacién que las =re-
glas del juego~ representan el movimiento
mismo de las noclones o de las variables,
—imponiendo la rotacién sistematica de
los papeles,

—solicitando |a bisqueda de nuevos con-
ceplos a partir de la comprensidén del sis-
tema (comprobacion mediante la deduc-
cidn).

1. Deducir... es decir: El maestro debe organizar la experimen-

) ) tacién de las consecuencias, con la
—situarse en la perspecliva de las conse- condicion de que no sea peligrosa para el

cuencias de un acto o de un principio,
—probar éstos por sus efectos,
—astabilizar @ medificar luego la propugs-
ta inicial.

(Descentracidn, ldgica nipotético-deducti-
va.)

sujeta:

—sea por la experiencia perfilada, segui-
da de un trabajo sobre la retroaccion o a
introduccion de contragjemplos, -

—sea por la interaccién social, aseguran-
dose de que cada uno haya realizado el
mismo trabajo y que se dé una rolacion
de las tareas.

4. Disentir... es decir:

—poner en relacién elementos pertene-
cientes a diferentes ambitos,

—provocar asociaciones nuevas, relacio-
nes originales entre las cosas, las pala-
bras, las nociones, los registros de expli-
cacion.

(Pensamiento sincrético.)

El maestro debe organizar el encuentro
con lo inesperado:

—proponiendo unas relaciones inhabitua-
les,

—permitiendo evaluar su pertinencia (com-
probacién mediante la deduccién).
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CUADRO N.° 6 — PLANIFICACION

Este cuadro representa un plan-gufa para construir una secuencia didactica; puede ser
utilizado en formacion inicial o continua. Su uso debera, en todos los casos, ser modulada
en funcién de los alumnos a los cuales se dirige (véase los cuadros n.® 7 y 8). '

niente Introducirla...

1. Definicién de la nocién-nicleo y del nivel de formulacién en el cual seria conve-

B S

l

* a partir de un andlisis del programa de
formacidn y de la identificacidn de las no-
clones-claves, de los conceptos organi-
zativos alrededor de los cuales pueden in-
corporarse diferentes conocimientos.

"

« a partir del grado de representacién
que los alumnos puedan tener y buscando
el nivel de formulacién que procurard un
progreso decisivo, un umbral de compren-
sién en el sistema de representaciones del
alumno,

2. Formalizacldn de la situacién-problema finalizada...
—

L
+ busgueda del conjunto Instrumental
(textos, documentos, ejemplos, experien-
cias, observaciones...) que debera ser tra-
tado por el alumno,

= glaboracién de las =consignas-metas
que serdn susceptibles de orientar |a acti-
vidad del alumno y de permitirle tener una
representacién precisa de las expectativas
del maestro.

3. Realizacién de un cuadro de sugerencias y de ayudas...

———

-
« propuesta de actividades a realizar para
llegar a resolver el problema; éslas seran
multiples, utilizaran diferentes situaciones
y diferentes harramientas; serdn utilizadas
por el alumno en funcidn de sus necesida-
des y sus estrategias.

-
« propuesta de ayudas, que permitan al
alumno, en funcidn de las dificultades que
encuentre, poner en marcha actividades
aspacificas e insertar nuevas adquisicio-
nes an la dindmica de la situacion-proble-
ma.

4. Mentalizacion y evaluacidn.

R

-
» verbalizacién de |a operacion mental
realizada e identificada por el alumno en
su adquisicidn a corto plazo y en presencia
de senales de su actividad.

-
« mentalizacion completa mediante la
descontextualizacion/recontextualizacion.
evocacion a largo plazo y en ausencia de
los elementos materiales que fueron Utiles
para la adquisicion.

3. LAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE

En el que nos interrogaremos acerca de la manera particular de
cada alumno de apropiarse de los saberes

«La estrategia supone la aptitud del sujeto para utilizar, en la
aceion, los determinisnios y casualidades exteriores, v pode-
mos definirla como el método de accion particular de un su-
jeto en situacion de juego [...] donde, para llevar a cabo sus
propésitos, se esfuierza por padecer aquiélla lo minimo v por
utilizar al mdximo las obligaciones, las incertidumbres v las
casualidades de este juego. Hay tun programa predeterminado
en sus operaciones y, en este sentido, es automdtico; la estra-
tegia estd predeterminada en sus finalidades pero no en todas
SUSs operaciones...»

E. Morin, La Méthode 3.
La connaissance de la connaissance I,
Le Seuil, Parfs, 1986, p. 62.

1. UN BREVE EJERCICIO DE APROXIMACION A LAS NOCIONES
DE COMPETENCIA, CAPACIDAD Y ESTRATEGIA

Todo ejercicio es convencional y lo que viene a continuacién no
escapa a la regla. Si aburre al lector, que vava directamente a las
conclusiones, aunque tenga que volver aqui mds tarde. Si no que
intente jugar el juego, en el primer nivel, sin pretender descodificar
nuestras expectativas, haciendo sencillamente el esfuerzo de poner-
se en situacion,

Convendremos pues que estdis participando en una secuencia
de la formacién cuyo objetivo esta formulado, de manera poco es-
tricta pero habitual, en términos de «conocimiento»; se trata de
«conocer las caracteristicas esenciales del estilo roméntico». Dispo-
néis de una lista de actividades y os piden que escojdis:

—Ila que, en vuestra opinién, os permitira alcanzar el objetivo
propuesto (actividad de adquisicion);

—la que os permitira comprobar gue el objetivo propuesto va
ha sido alecanzado (actividad de evaluacion);

—-la que os parecia imposible de realizar antes de haber alcan-

139


PC-DGESPE-7
Rectángulo


APRENDER, Sf. PERO ¢COMO?

zado el objetivo pero que ahora se os hace accesible y os permi-
te poner en marcha una nueva adquisicién (actividad de explota-
cién), . ap remie g

1. Leer los prélogos de dos obras de Victor Hugo, Cromwell y
Hernani. -

2. Escuchar un programa radiofénico sobre el romanticismo ale-
méan tomando notas.

3. Redactar un escrito que corresponda a vuestra representacion
inmediata de un texto romantico y presentarlo a un profesor de
letras.

4. Analizar un poema roméntico después de una lectura silencio-
sa v con la ayuda de preguntas que contestaréis por escrito.

5. Leer una obra completa de la que se os ha dicho formalmente
que era roméantica.

6. Visitar una exposicién de pintura titulada «Los pintores ro-
méanticos de nuestra regién».

7. Distinguir, oponiéndolos, un texto clasico y un texto romantico
sobre un mismo tema (una declaracién de amor, por ejem plo).

8. Leer y resumir por escrito el articulo «romanticismo» de la -
Encyclopedia Universalis.

9. Leer numerosos pasajes de textos romanticos reunidos en una
coleccién,

10. TIlustrar un texto roméntico con dibujos, fotos, collages que se
correspondan con el sentido del texto.

11. Estudiar desde vuestro ordenador personal, el didactico titula-
do: «Literatura francesa VII: descubrimiento del romanticis-
mow».,

12. Asistir a un concierto de miisica romantica.

13. Redactar una decena de lineas explicando lo que caracteriza
al estilo romantico.

14. Exponer a un grupo de colegas las razones que explican vuestra
preferencia por un texto roméntico frente a un texto clasico.

Anotad dentro de la siguiente lista, lo que para vosotros se-
ria:

—actividad de adquisicién (n."2 )
—actividad de evaluacién (n."2 )
—actividad de explotacién (n.°2)

Ly po —

Analizad ahora vuestras respuestas con la ayuda de las siguien-
tes preguntas:

GESTIONAR EL APRENDIZAJE

a) ;Qué razones os han permitido escoger vuestra actividad de
adquisiciéon?

—¢La que pone en préctica conocimientos (competencias) que
ya domindis? ¢Cudles? - - : g | :

—¢La que solicita una o varias capacidades («saber-hacer») de
las que os sabéis con buen nivel? ¢Cuéles?

—Si llamamos «estrategia» a las modalidades de la actividad
mediante las cuales «ponéis en juego vuestras capacidades en vues-
tros conocimientos’para alcanzar un objetivo», inten tad caracteri-
zar la estrategia de aprendizaje que pondrifais en practica. ¢Cémo,
concretamente, os las arreglarfais para realizar la tarea planteada?

b) ¢Cuiles son las razones que os han conducido a escoger
vuestra actividad de evaluacién?

—;Pone en practica de manera especifica los conocimientos
que deberfais adquirir? ;Requiere otros?

—¢Hace referencia a una o varias capacidades de las que os sa-
béis con buen nivel? ¢Cuéles? o

—La estrategia que debéis utilizar para realizar esta evaluacién
¢os resulta familiar? ¢Acaso os sentirfais capaces de ponerla en

prictica directamente o deberfais pasar por ejercicios intermedios?
¢Cuales?

c¢) ¢Qué razones os han conducido a escoger la actividad de ex-
plotacién?

—¢Qué os parece determinante en el hecho que esta activi-
dad que hasta ahora os resultaba imposible, sea ahora programa-
ble?

—¢Qué capacidad(es) debéis poner en préctica para realizar
esta actividad?

—Apoyandoos en el conocimiento adquirido y movilizando
una(o varias) capacidad(es) ya dominada(s), utilizdis alguna estra-
tegia ¢cudl es? ;Qué adquisiciéh(es) os permite efectuar?

2. LAS PRIMERAS LECCIONES DE LA EXPERIENCIA

Aungque no hayiis hecho el ejercicio, la lectura de las preguntas
os habra bastado sin duda para percibir algunas primeras ensefan-
zas: tofmemos el tiempo preciso para identificarlas aunque topemos

en ¢l camino con ciertos datos que ya hemos encontrado.
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o Lo que resulta determinante en un aprendizaje, es, paraddjica-
wmente, lo ya dado, o, més concretamente, los puntos de apoyo en los
cuales, en y para el sujeto que aprende, se insertan los saberes y los
saber-hacer nuevos. Por este motivo es que habéis escogido como
actividad de adquisicién una que ya os era en cierto modo familiar,
que ponfa en juego conocimientos y capacidades que ya domina-
bais («el factor mas importante que influye en el aprendizaje es la
cantidad, la claridad y la organizacién de los conocimientos que el
alumno ya tiene a su disposicién», subraya D. P. Ausubel,' yes a
partir de estos elementos, a su alrededor, que vendra a afiadirse la
novedad). Aprender es una operacién curiosa en que la moviliza-
ci6n de las adquisiciones permite su enriquecimiento. De esta ma-
nera comprendemos mejor por qué hemos afirmado durante mu-
cho tiempo que ya estaba todo dado por anticipado en la mente del
sujeto y sélo tocaba ponerlo en marcha... y es verdad que hay, en
esta concepcién, una intuicién decisiva confirmada tanto por psi-
célogos como Piaget? como por bidlogos como Changeux:* s6lo se
construye sobre lo dado. Pero lo dado, cuando entra en actividad, se
enriquece del mundo creando vinculos con él, comprendiéndolo, es
decir, etimolégicamente, apropidndose de €.

s ;Cémo se lleva a cabo esta operacién?, o, en otros ténminos,
¢cémo surge el aprendizaje? Se pueden utilizar, sin duda alguna,
para describir el fenémeno los conceptos de asimilacién y de aco-
modacién forjados por J. Piaget, insistiendo en la interdependencia
entre ambas operaciones. Pero, como hemos escogido partir de un
ejemplo de carécter didactico, quedémonos en el ambito de la acti-
vidad pedagégica. Hemos sugerido, mediante nuestros pregun-
tas, que lo dado inclufa dos tipos de adquisiciones previas: por una
parte, los saberes, conocimientos y representaciones (que llama-

1. D. P. Ausubel y F. G. Robinson, School learning. An introduction (o educa-
rional psvehology, Hold-Rinehart, Winston, Nueva York, 1969, p. 50.

2. «Al analizar las estructuras cognitivas, reconocemos sin dificultad que
todas proceden de las anteriores, por el doble juego de las abstracciones que in-
ducen a la reflexion, y proporcionan todos los elementos, y por un equilibrio
que es fuente de la reversibilidad operatoria [...]. Las transformaciones consli-
witivas de la estructura se derivan asf de transformaciones formadoras v sélo
difieren de ellas por st organizacién equilibrada.» J. Piaget, Le estructuralisiie,
op. cit., pp. 36-37.

3, «La actividad {espontanea o evocada) s6lo trabaja sobre dispositivos de
neuronas y de conexiones que preexisten a la interaccion con el mundo exte-
riors, J.-P. Changeux, L'tonime neuronal, col.«Pluriels, Favard, Paris, [983, p.
304,
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mos «competencias»), por otro lado, los saberhacer (que llama-
mos«capacidadess»). Ciertamente, la diferenciacién puede parecer
arbitraria, porque estas dos realidades no son experimentalmente
aislables: una competencia sé6lo puede expresarse mediante una ca-
pacidad y una capacidad nunca puede realizarse sobre vacfo; es so-
lamente mediante una operacién artificial que podemos aislarlas,
pero el artificio tiene un mérito: permite al practicante apropiarse
de estos conceptos para esclarecer su actividad, seriar sus entradas,
enfocar sus dispositivos, evaluar sus resultados... En suma, nos en-
contramos aqui con un saber de tipo praxeolégico que elabora un
modelo con la preocupacién permanente de ser coherente con lo
que la teorfa nos aporta sobre lo real, al mismo tiempo que nos per-
mite tener acceso a él. El modelo praxeolégico estructura la rea-
lidad y hace posible la accién, sugiriendo la lucidez ante el reduc-
cionismo y, en consecuencia, la modestia y la apertura a la interpe-
lacién cientifica.*

Imaginemos pues que habéis escogido, hace un momento, como
actividad de adquisicién la n.° 1: «Leer los prélogos de dos obras de
Victor Hugo, Cromwell y Hernani». A todas luces, esta eleccién se
basa en una competencia literaria previa. Sabéis quién es Victor
Hugo, habéis oido decir que era un poeta romantico y disponéis de
algunos recuerdos vagos sobre el hecho de que estos prélogos cons-
tituyen un poco los manifiestos del romanticismo... No recorddis su
contenido pero os imaginais que os proporcionaran la informacién
necesaria. Por otro lado, disponéis de un vocabulario lo suficiente-
mente extenso y de ciertas informaciones de historia literaria para
poder percibir en estos textos algunos de los giros esenciales... El
clasicismo, la regla de las tres unidades..., os dicen algo. Todos estos
conocimientos mas o menos precisos los utilizaréis en vuestra acti-
vidad, pero para que ésta sea realmente una actividad de adquisi-
cién, es decir que os permita apropiaros de algo nuevo, debéis utili-
zar capacidades muy precisas v ponerlas en juego con estos
materiales; la capacidad de utilizar en estos textos todo lo que se
refiere al estilo roméntico propiamente dicho, pero en particular [a
capacidad para aislar una idea esencial, capacidad que se refiere,
claro esta, a la operacién mental que hemos llamado «induccién».
Pero esta induceisin podeis efectuarla de mil maneras... y es vuestra
manera particular, la que os habéis construido a lo largo de vuestra
historia, la que condiciona vuestra eficacia, a la que podemos llamar
vuestra «estrategia». Porque aislar una definicién confrontando ma-
teriales puede llevarse a cabo de varias maneras: ¢vais a leer de un

4_Sobre la cuestion del «modelo praxeolagicos, ¢ M. Duchamp, «Pour une
praséologie», Fortin, mavo-junio, 1986, pp, 1-48.
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tirén los textos, a dar luego una hip6tesis y volverlos a leer para
comprobarla? ¢Vais a escribir sobre la marcha las caracteristicas
del estilo roméntico que percibfs v procederéis por reagrupamien-
tos sucesivos? ¢Haréis un cuadro en forma de estrella situando los
términos que encontréis en el texto mas o menos lejos del centro?
¢Analizaréis un elemento que os parece decisivo y extraeréis deél, y
solamente de él, una hipétesis? ¢Vais a trabajar solos o bien os re-
<ultara til estar en situacién de explicar a los demas qué habéis
encontrado para poder hacerlo realmente vuestro? Las hipétesis
son multiples v cada uno sabe bien que la eleccién de una u otra es-
trategia no es indiferente de la calidad del resultado...? )

Si el lector no estuviese todavia del todo convencido, podria su-
gerir a algunos colegas que a su vez escogieran una actividad de ad-
quisicién dentro de la lista propuesta para confrontar unas eleccio-
nes con otras intentando justificar cada una de ellas; descubriria sin
duda una gran heterogeneidad y se darfa cuenta de que toda activi-
dad requiere una u otra estrategia y por ello es que se escoge: as{
pues, quien elige leer numerosos pasajes de textos romanticos reco-
pilados en una sola coleccidn es, a todas luces, alguien que procede
todavia de manera inductiva, pero més bien forjandose una hipéte-
sis a partir del o de los primeros textos y poniéndola a prueba en los
siguientes, modificandola asf hasta que parezca dar cuenta de
todos. Quien escoge, en cambio, la lectura de una obra completa
debera sin duda utilizar una estrategia o donde la induccién se dara
mas bien a consecuencia de la busqueda del significado del texto en
su totalidad, intentando ir al meollo de lo que mueve a los perso-
najes, comprendiendo o entreviendo aqui dénde se ubican sus in-
tenciones, sus comportamientos y sus discursos; procedera menos
por confrontacion que por empatia, menos por ajustes progresivos
que por busqueda de sentido. Quien haya optado, a su vez, por
la lectura v el resumen de un articulo de la Encyclopedia Universa-
lis, pondra en practica, por su parte, otra forma de induccién: pro-
cedera por reduccién, es decir, de hecho, mediante una serie de-

reagrupamientos v generalizaciones, intentara identificar un con-
cepto que va estd formulado en el texto, centrandose en este punto
v luego comprobando si se extiende en la totalidad de éste; no utili-
Jando verdaderamente ni la confrontacién ni la buisqueda de sig-
nificado, procedera por desplazamientos de puntos de vista
v observari, en cada uno de ellos, el campo que permite englobar.
Y de este modo podriamos proseguir el andlisis, mostrar que bus-
cando ilustraciones para un texto se procede a una induccion por

3. U'na experiencia realizada en formacion de adultos sobre este ejercicio
fos ha conlirmadn ampliamente este fenémena de manera experimental.
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evocacion, etc.® Para llevar a cabo una misma operacién mental,
existe pues una multitud de estrategias posibles, v la eleccién de
una determinada actividad de adquisicion facilitara o, por el con-
trario, hara muy dificil el uso por parte del sujeto de su estrategia
particular.

e Si nos centrantos ahora en el ejercicio que habéis escogido como
actividad de evaluacion, es probable que, si sois docentes en la insti-
tucién escolar, estéis fuertemente influenciados en la eleccién por
vuestra representacién de las expectativas institucionales v la
proximidad de ciertas actividades con las tradicionales pruebas de
examen... v sin duda vuestra eleccion es sabia, ya que tenéis la legi-
tima preocupacion de preparar a vuestros alumnos para los exame-
nes tal y como son en estos momentos y no como deberian ser. Pero
en realidad, si volvemos a examinar las catorce actividades pro-
puestas, descubrimos que casi la mitad de ellas son, a su manera,
actividades de evaluacién en la medida en que pueden demostrar el
dominio del objetivo planteado. Es por eso que hablaremos de acti-
vidad de evaluacién cuando un determinado sujeto ptiede mostrar,
realizandola, su interiorizacién con el objetivo; es decir, cuando el
sujeto no esta obligado a recurrir a demasiados conocimientos pe-
riféricos ni a proceder a unos ejercicios intermedios de acuerdo con
sus capacidades y desde su estrategia, cuyo resultado deberfa luego
traducir para ponerlo en conformidad con la naturaleza de la prue-
ba planteada. En efecto, una evaluacién nunca es neutral v pone
siempre en relacién muchas mas cosas que lo que simplemente se
supone que mide. Redactar una sintesis, contestar a unas pregun-
tas, discriminar, ilustrar, exponer ante unos colegas, son asimismo
otras actividades que solicitan unas capacidades v unas estrategias
particulares; si el sujeto no puede ponerlas en practica facilmente lo
tendremos inmediatamente inmerso en la bisqueda de etapas su-
cesivas que le permitan acceder a ellas... Le pedimos que redacte y
se encuentra mas a gusto en la discriminacién, debe entonces in-
ventarse un ejercicio que requiera ¢sta ultima v apoyarse en el re-
sultado obtenido para empezar con la redaccion. En realidad, el su-
jeto ha puesto en marcha aqui, con ocasion de una evaluacién, un
mecanismo de aprendizaje nuevo... esto esta lejos de ser perjudicial
va que puede contribuir a ampliar su repertorio metodoldgico; pero
en cambio, mezcla de manera inutil los géneros... v mas vale sepa-

6. Podemos encontrar una descripeion interesante de los diferentes tipos de
tratamiento de la informacion, v mis especialmente de algunas estrategias de
induccion, en los trubajos de C. Lamontagne; cf. «Vers une pratigue
d'apprentissages, Pédagogiques. 4 (1}, otoio, 1933, Ouchee. pp. 67-96, en espe-
cial pp. 82-85.
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rar muy claramente la evaluacién de la explotacién. Los alumnos,
en particular los que manifiestan ciertas dificultades, ganan siem-
pre en lo explicito. _ ;

* Algunas palabras para acabar sobre la actividad de explotacién.
El principio era sencillo: se trataba de escoger una actividad en
donde, apovados en vuestras adquisiciones recientes, os poniais
en marcha hacia otras nuevas. Porque un conocimiento no esta ver-
daderamente asimilado si no se ha convertido él mismo en un ins-
trumento para adquirir otro; entonces, y solamente entonces, pode-
mos decir en el sentido mas determinante que esta integrado en la
dindmica cognitiva del sujeto. ¢Y qué puede permitir adquirir un
objetivo tan «escolar», un conocimiento tan limitado como el que se
os planteaba? Basta con ponerlo en prictica en una nueva actividad
para darse cuenta de ello; asi, por ejemplo, saber qué es el estilo ro-
maéntico v poner en marcha una actividad para exponer a un grupo
de comparieros vuestra preferencia por un texto romantico frente a
un texto clasico os obligara a una estrategia particular en donde, te-
niendo cono base unas capacidades ya dominadas, construiréis paso
a paso v cono de rebote una nueva capacidad; sabéis construir un
argumento por escrito v centrado en el objeto, pero tenéis dificulta-
des en desarrollarlo mediante comparaciones y sobre todo en ver-
balizarlo ante los demas... os serd necesario introducir una serie de
mediaciones a fin de construir una especie de cadena que os con-
ducir4 hasta la actividad que os habéis propuesto: construiréis dos
argumentos separados, uno a favor del romanticismo y otro en
contra del clasicismo, v relacionaréis a ambos término por término;
escribiréis integramente en primer lugar vuestro desarrollo para
leerlo delante de un magnetéfono, luego aligeraréis progresivamen-
te vuestras notas, solicitaréis la ayuda de un ovente en quien tengais
confianza, v asi sucesivamente hasta llegar a integrar la nueva ca-
pacidad. Claro, proponemos aqu{ un camino largo y a menudo serd
posible acortarlo. En todos los casos, sin embargo, el principio serd
el mismo: se dard, a partir de una competencia asimilada v d= unas
capacidades va adquiridas, un desarrollo y una complicacién, por
superposicion de una estrategia que desembocaré en una nueva ca-
pacidad, susceptible por si misma de dar lugar a nuevas estrategias,
v asi sucesivamente.

3. LA ELABORACION DE UN «MODELO INDIVIDUALIZADO DE APRENDIZAJEY

A partir de 16 que acabamos de observar, podemos entonces
alirmar gue se da una «situacién de aprendizaje» cuando un sujeto

LI S
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moviliza una o varias capacidades que hace entrar en interaccion
con sus competencias. La actividad que despliega puede ser llama-
da «estrategia»; es una actividad personal, aleatoria a su propia his-
toria: es asimismo una actividad finalizada mediante la cual se
construyen nuevos saberes y nuevos «saber-hacer» integrando, me-
diante una serie de relaciones sucesivas, la dificultad con la cos-
tumbre, lo extrafio con lo familiar, lo desconocido con lo conocido.”
Este proceso es en si mismo integrador, es decir, que una adquisi-
cién en el orden de las competencias o de las capacidades sirve
como punto de referencia para desarrollar nuevas estrategias v per-
mitir nuevas adquisiciones.

Simplificando todavia més esta definicién y centrdndonos en
los elementos méas importantes con el fin de hacerlos més facilmen-
te comprensibles para el docente, podemos considerar que hay una
situacion de aprendizaje cuando nos apoyamos e una capacidad
para permitir la adquisicion de una competencia, o en una compete-
cia para permitir la adquisicion de una capacidad. Podenios entonces
llamar «estrategia» a la actividad originaria que despliega el sujeto
para realizar esta adquisicion. Pero insistimos en el hecho de que
esta tiltima definicién simplifica las cosas al limite, que nunca se da
capacidad o competencia por separado y que el hecho de disponer
de un modelo practico v fructifero para la didactica no debe hacer-
nos creer que se trata de una descripcién psicolégicamente satis-
factoria,

4. TRES CONSECUENCIAS A EXTRAER DE ESTE MODELO PARA LA PRACTICA
DOCENTE

Sélo podemos enseiiar basdndonos en el sujeto, en sus adqtii-
siciones anteriores, en las estrategias que le resultan faniliares. La
ensenanza es estéril si no elabora situaciones de aprendizaje en
donde el alumno pueda realizar una elaboracién activa, es de-
cir, una integracién de nuevos datos en su estructura cognitiva.
Nada se puede adquirir sin que el aprendiz lo articule con lo que
va sabe. Nada puede ser adquirido evitando o neutralizando su es-
trategia.

e La accion diddctica debe, en este sentido, esforzarse por hacer
strgir la informacion que favorezca esa articulacion. Esta informa-

7. La estrategia es pues la manera como un sujeto snegociar una situacion-
problema, es decir, cdmo pone en juego las consignas acerca de los materiales
que se le han proporcionado.
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cién puede llegarle de dos maneras. En primer lugar, estd formada
por datos referentes a las capacidades y competencias domina-
das por el sujeto: es lo que se obtiene de la evaluacién diagnéstica
realizada antes del aprendizaje, hace referencia a los «pre-requisi-
tos estructurales» (naturaleza y nivel de las capacidades domina-
das), o a los «pre-requisitos funcionales» (naturaleza de los conocij-
mientos y nivel alcanzado en las representaciones). Ciertamente
estos datos, en cierto modo, son siempre meras hipétesis &n la me.
dida en que la eleccién de los indicadores que los recogen es mas o
menos arbitraria y selecciona siempre, lo hemos visto, otros crite-
rios y no sélo los que anuncia explicitamente. Es por esto que la
evaluacién diagnéstica debe ser completada por la evaluacién en si-
tuacién, por la observacién del aprendizaje en momento y de las es-
trategias utilizadas y efectos producidos; es lo que llamamos acer-
tadamente la evaluacién formativa. Este tipo de evaluacién nao
anticipa la accién —no en mayor medida la del alumno que la del
maestro— sino que la regula...

Para que esto se produzca, es asimismo necesario que los dispo-
sitivos elaborados no bloqueen el surgimiento de la informacién.
Sin embargo, a veces preferimos ciertas seguridades a ciertas infor-
maciones: si dejdsemos a nuestros alumnos libres para salir de clase
cuando se aburren, tendriamos a nuestro alcance una informacién
muy valiosa para poder regular nuestra ensefianza.? Y existen ma-
neras mucho mas sutiles para amordazar la informacién: «;queréis
que los nifios se callen? —dice F. Oury— nada mds sencillo: jdadles
la palabra!» Porque es verdad que hay una manera de «hacer ha-
blar» que impide que salga toda informacién, como hay una mane-
ra de hablar a una clase estando al acecho de las reacciones que uno
mismo despierta, de las miradas y de los gestos que proporcionarin
una clave, un punto de apoyo sobre el cual se podra articular un
aprendizaje. Pero lo mas sencillo —y sin embargo lo mas dificil de
obtener en tanto contradice nuestra representacion de la ensefian-
za— es organizar la clase para que los alumnos trabajen en ella a fin
de dedicar toda su atencién en localizar sobre qué y cémo se po-
dran engranar las nuevas adquisiciones... Y, en todos los casos, no
resultaria excesivo decir que «una buena didactica» se reconoce en
resumidas cuentas y en primer lugar por este criterio: «/puedo,
procediendo de este modo, recoger suficiente informacién para ali-
mentar v regular mi actividad de ensefianza?»

e La accidn diddctica, si solamente puede partir del sujeto tal y

8. Tomo este ejemplo de Guy Berger que lo cita de buen grado para ilustrar
el lugar de la informacion en la aproximacién sistémica,
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como es, debe proponerse como finalidad enriquecer sus competen-
cias y sus capacidades, y permitirle experimentar nuevas estrategias.
Todos convendrén con facilidad en que la ensefianza debe esforzar-
se por hacer adquirir conocimientos a los alumnos, pero podrfamos
temer que una toma en consideracién demasiado sistemadtica de las
capacidades y de las estrategias pueda conducir a la utilizacién de
procedimientos de adquisicién de un modo estrictamente acor-
de con las «posibilidades» del sujeto. Quizas efectiva en el &mbi-
to de los saberes escolares, esta manera de proceder conduciria al
bloqueo y secregaria procedimientos de intolerancia muy peligro-
sos. En este sentido, la accién didactica debe enriquecer el reperto-
rio metodolégico de los sujetos apoyandose en las competencias
adquiridas para explorar nuevas estrategias y construir nuevas ca-
pacidades. Lo que se podria alcanzar a través de un camino bien
conocido podria permitir explorar nuevos itinerarios y adquirir
nuevas capacidades. De este modo, podemos concluir sin temer a la
paradoja: la estrategia de un sujeto es inevitable y sin embargo debe
ser superada. Pero sélo lograra hacerse, si, en un primer momento,
se la ha respetado.

5. PERFIL DE LAS DELIMITACIONES DE LA NOCION DE «ESTRATEGIA
DE APRENDIZAJTE»

Si las pruebas de evaluacién permiten al docente identificar que
un sujeto domina una competencia o una capacidad, en rigor, nun-
ca deberfan permitir afirmar que no estd preparado, un fracaso
puede ser siempre atribuido a factores periféricos que nunca son
totalmente elucidados.® La estrategia, en cambio, en la medida en
que representa el aprendizaje en el acto, puede ser descrita como una
serie de operaciones cuyos comportamientos efectivos la ponen de
manifiesto —por lo menos a nivel parcial— paso a paso; puede in-
cluso, bajo ciertas condiciones,'® ser aprehendida por la introspec-
cion como lo recomienda A. de la Garanderie. En ambos casos, lo
que precisamente caracteriza a una estrategia, lo que la hace obser-
vable, es que no es un «estado» sino un «proceso». Representa la el
conjunto de las operaciones realizadas por un sujeto con objeto de

9. He propuesto una clasificacién de estos «factores periféricos» en cuatro
categorias: instrumentos, estructura, materiales, insercion psicosocial de la
evaluacion (cl. P. Merieu, «Pédagogie et évaluation dilférenciées», L'évaluation
en questions, ESF, Paris, 1987,

10. No sabria aqui si remitirme al consejo de P. Valery: «Hay que entrar en
si mismo armado hasta los dientes«. (M, Teste.)
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conseguir un aprendizaje estabilizado. Estas operaciones ponen en
juego capacidades que entran en interaccién con competencias, las
primeras y las tiltimas se estructuran reciprocamente en esta inte-
raccién. En el &mbito de las modalidades, y para describir este fe-
némeno, podemos considerar que una estrategia de aprendizaje in-
cluye operaciones de recogida de datos y de tratamiento de datos;
pero no podemos separar, ni cronolégicamente ni de manera légi-
ca, ambas fases en la medida en que también aquf no pueden existir
la una sin la otra. Sin embargo, esta diferenciacién puede resultar
fructifera en el terreno did4ctico, y en particular dentro de una
perspectiva de diferenciacién, la recogida nos remite al apaitado de
los mejor instrumentos de aprendizaje (tipos de evocacién movili-
zadas, tipos de apoyos...) y el tratamiento nos remite al capftulo so-
bre los procedimientos (sectorial o global, dirigido o no dirigido,
refiriéndose a la interaccién social o no, etc.), o sea, sobre la estruc-
turacién de la situacién de aprendizaje.

Estrategia
—"— determina la
capacidades —recogida de eleccion de los
datos —  instrumentos

i interaccién= de aprendizaje

estrategia

determina la
estructura de
las situaciones
de aprendizaje

—tratamiento

materiales de datos

e R

6. DE COMO CADA SUJETO ELABORA SUS PROPIAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE

No es evidente que la did4ctica tenga que llevar a cuestas siste-
maticamente la pregunta «;por qué?», y podemos aceptar perfecta-
mente la idea de que la toma en consideracién de los sujetos reales
v de sus estrategias puede actuar como atodallero en lo que se re-
fiere a las causas que explican su eleccién; sin duda también, en la
prictica de la clase, habria algiin riesgo al conducir una investiga-
cion sistematica sobre estas causas, al mismo tiempo porque podria
parecer inquisitoria y también porque presentaria el riesgo de lijar
al individuo en una estrategia determinada con el pretexto de que se

=
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corresponderfa con su historia... Sin embargo,ya hemos visto —Y
nunca insistiremos lo suficiente— que si bien hay que respetar la
estrategia de un sujeto también hay que ayudarle a superarla.

Una vez planteadas estas precauciones, interroguémonos de to-
dos modos —sin excluir a priori un efecto positivo de esta interro-
gacion sobre la investigacién didactica— sobre la manera que tiene
un sujeto de elaborar sus propias estrategias... Ya hemos insistido
en la importancia de los puntos de referencia cognitivos: éstos
constituyen, a todas luces, un primer conjunto de variables que de-
terminan la elaboracién de una estrategia.

Un segundo conjunto de variables incluye todo lo que procede
de la historia psicoafectiva del sujeto; porque resulta incuestionable
que ciertos procedimientos —todos probablemente—, de manera
bastante independiente de su sustrato cognitivo y de su eficacia
previsible en este &mbito, resulten agrupados de acuerdo con toda
una vivencia personal que los hace aparecer como mas o menos de-
seables. Es en este registro donde hay que situar los fenémenos
de identificacién cuya importancia cotidiana pone en evidencia
que movilizan poderosamente al sujeto y le permiten no hacer caso
omiso del sustrato cognitivo sino ir mucho mds deprisa en su enri-
quecimiento; el sujeto proyecta en el futuro una imagen de sf mis-
mo transformada en base al modelo de aquél con quien se identifica
y puede, luego, entre esta anticipacién y su estado presente, esta-
blecer vinculos con mayor facilidad... La identificacién produce,
en cierto modo, un ahorro de tiempo, incluso de procedimientos,
sin por eso modificar la naturaleza en si del proceso. Evidentemen-
te este aspecto, dinamizado, puede invertirse y transformar-
se en factor de resistencia, incluso de inhibicién, en relacién con
ciertas estrategias. Finalmente, no hay que olvidar en este ambito,
toda una serie de fen6menos aparentemente anecdéticos y que va-
lorizan o desvalorizan una determinada actividad en funcién de
ciertos acontecimientos anteriores, a menudo olvidados por el suje-
to, que se han relacionado con satisfacciones o frustraciones afec-
tivas.

Un tercer conjunto de variables que no podemos ignorar ata-
fe a los determinantes socioculturales en la adopcién de una
estrategia de aprendizaje. Ninguna estrategia es socialmente neu-
tral ya que cada una hace referencia a diferentes usos en fun-
cién de los entornos de origen v esta afectada por una plusvalia
social especifica que los individuos muy raramente dejan de per-
cibir. Asi, L. Cador describe muy acertadamente cémo el obre-
ro y el estudiante, ante una misma maquina, se aproximan a
ella de manera totalmente diferente: «El primero busca antes que
nada informacién en el contacto con ¢l objeto, el sezundo se cen-
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tra en la sefial que lo simboliza, el resumen, lo reducido».! De este
modo, podrfamos demostrar c6mo las estrategias globalizantes,
que dominan hoy en dia en de la ensefianza de las lenguas vivas
donde la percepcién del significado de la frase puede eximir de la
comprensién exacta de ciertas palabras, resultan ttiles para los in-
dividuos acostumbrados a ir de lo general a lo particular y no a la
inversa: es decir para los que proceden de un entorno sociocultural
en donde se manipula «de manera natural» la abstraccién, Préximo
a las argumentaciones lingiiisticas legitimas, el fenémeno se da en
la realidad y no puede ser ignorado por parte de los docentes.

Vemos, pues, cémo una estrategia de aprendizaje se forma de
manera compleja y hace intervenir variables de muy diferente or-
den. Y, de ahora en adelante, se impone una conclusién: la practica
didactica deber4 esforzarse por hacer variar las estrategias de ense-
fianza de manera que los sujetos puedan utilizar su propia estrate-
gia de aprendizaje.

7. LAS REGLAS PARA UN BUEN USO DIDACTICO DE LA NOCION DE
«ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE»

Cuando hemos dicho que la didactica debe «adaptarse» a las
estrategias de aprendizaje de los alumnos en la clase no hemaos di-
cho cémo... Y dos hipétesis se presentan de golpe: o bien se decide
deducir los dispositivos diddcticos de la observacién psicoldgica, o
bien afirmamos la autonomia de la inventiva diddctica y hacemos in-
tervenir informaciones psicolégicas como indicadores de pertinencia
de esta inventiva.

Sinembargo, la primera hipétesis no nos parece sostenible por va-
riasrazones. En primerlugar, comomuy bien demuestra G. Avan-zini,
no vamos nunca de la psicologia ala pedagogfa sino de una peda-gogia
escogida en funcién de las finalidades implicitas o explicitas y de opor-
tunidades metodolégicas a una psicologia elegida entre muchas otras
—la psicologia experimental, clinica, genética, social, diferencial...—
v solicitada para acreditar a posteriori las elecciones anteriores. '*

Por otra parte si disponemos de numerosas investigaciones re-
ferentes a los «estilos cognitivos»,'* vemos dificil, debido justamen-

I'l. L. Cador, Etudiant ou apprenti, PUF, Paris, 1982, p. 47.
12. Ha sido destacado de nuevo, recientemente por I. Foucambert, L'école de
Jules Ferrv..., Retz, Paris 1986 (en part. p. 85 ss.)

13. «Psychologie et pédagogies, col. Sciencies de 'Education, n.” 4, CRDP
de Estrashuigzo, 1987,

14, La obra mas notable sobre este tema es la de M. Huteau, Les cotceptio-
ns coanitives de lu personnalité, PUF, Paris 1985.
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te a esta misma multiplicidad, c6mo hacerlas operativas. Cada una
ofrece, en efecto, un cuadro de lectura que propone reducir las es-
trategias de aprendizaje a dos estilos que se presentan como dos
polos dominantes, unificadores de conductas (tolerancia/intoleran-
cia a la incertidumbre, dependencia/independencia en relacién al
sector, rigidez/flexibilidad, reflexién/impulsividad, etc.). Cierta-
mente, existen propuestas que se recortan y pueden ser reagrupa-
das; ciertas tipologias, como la de dependencia/independencia en
relacién con el sector, pueden aparecer parcialmente unificadoras...
Pero no es posible, de momento, combinarlas todas para llegar a
una tipologia satisfactoria de las estrategias de aprendizaje... Con
mas motivo porque «la costumbre de definir la dimensién por sus
polos no debe indicar que estamos en presencia de tipos»,'* y que
hay que considerar una multiplicidad de intermediarios entre am-
bos polos. Una vez que tenemos todo en orden, finalmente, parece
razonable decir que, si pudiésemos combinar la totalidad de las ca-
racteristicas descubiertas o por descubrir, deberfamos desembocar
en una tipologia que presente mas o menos la misma cantidad de
estrategias de aprendizaje que de individuos en el mundo... ;Sufi-
ciente como para desconcertar al docente!

Finalmente y sobre todo, como subraya F. Smith, «si la manera
que tienen de comportarse los individuos en situaciones parecidas
no parece cambiar mucho en el tiempo, es dificil prever qué estilo
cognitivo utilizardn en situaciones diferentes».'* Porque lo que ca-
racteriza a la mayoria de las investigaciones psicolégicas es el he-
cho de que hacen abstraccién de las situaciones en las cuales estan
situados los sujetos; en su biisqueda de invariabilidad, y en reaccién
contra el posicionamiento behaviorista que niega la especificidad
del sujeto v considera los aprendizajes como totalmente determina-
dos por los estimulos de los cuales es objeto, buscan aislar las «va-
riables-sujeto», independientemente de la actividad didactica des-
plegada por el maestro. Sin embargo, lo que importa en la clase no
es tanto la estrategia en si misma del sujeto como la que puede re-
sultarle 1til aqui y ahora, en una situacién desarrollada: porque
aquello sobre lo que puede actuar el maestro se da precisamente en
esta situacién; lo que estd en su poder es la organizacion didactica
de la clase. Y ésta no puede deducirse de obervaciones psicolégicas
que pretenden, justamente de manera metddica, neutralizar los
efectos. Hay que aceptar pues, la existencia de una ruptura entre la
psicologia v la didactica: la segunda no puede deducirse de la pri-

15. Ibid., p. 189.
16. F. Smith, La comprshension et lapprentissaze, HR.W.. Montreal, 1975,
p. 205.


PC-DGESPE-7
Rectángulo


APRENDER, SI. PERO ;COMO?

mera mecédnicamente, es de otro orden, hace referencia a la inven-
tiva del maestro que Gnicamente pretende regular una informacién
que los criterios psicolégicos permiten aprehender mejc.:r. '

Adaptar la ensefianza a las estrategias de apreqdlza]e de los
alumnos no es, pues, deducir sistematicamente la primera de éstas
fltimas. Es buscar lo que se puede cambiar de la propia ensefianza,
cémo podemos negociar situacién-problema, agilizar la propia
programacién didéctica, organizar sus propios «cuadros de pro-
puestas y ayudas». A partir de estos elementos, sobre los que ejer-
cemos poder, ponemos en marcha la accién y observamos los efec-
tos: para efectuar estas observaciones, unas hipétesis 'se hacen
entonces ttiles y podemos efectivamente buscarlas en los tra-
bajos de los psicélogos. A partir de esta observacién, modificamos,
ajustamos, aconsejamos a los alumnos, podemos practicar una
ayuda individualizada. Si tuviésemos que definir, con una férmula,
las actitudes diddcticas fundamentales de la diferenciacion pedagégi-
ca diriamos: el maestro propone, observa y regula las actividades del
alumno.

8. ALGUNAS INDICACIONES CONCRETAS PARA LA PRACTICA DE LA CLASE

Imaginemos entonces que el maestro ha llevado a cabo una pla-
nificacién didactica estricta: ha identificado el objetivo-niicleo y
planteado la situacién-problema; ésta se construye a partir del ana-
lisis de la operacién mental a realizar y de los materiales a poner en
practica que se han preparado. ¢Cémo organizar, entonces, la acti-
vidad de los alumnos de manera que se puedan tener en cuenta sus
estrategias de aprendizaje? Dos férmulas son posibles ya las he mos
presentado en otro momento llaméndolas «diferenciacién sucesi-
va» y «diferenciacién simultineas."” La primera es la que A. de Pe-
retti llama «pedagogia variada»:'"* el maestro posee el dominio dle
toda su clase pero se esfuerza por hacer variar sucesivamente las si-
tuaciones asi como los instrumentos; en la segunda, el maestro pro-
pone diferentes actividades que se distribuyen entre los alumnos o
bien ellos mismos escogen las que les parezcan que serviran para
alcanzar el objetivo fijado; es aqui donde el método del «cuadro de
sugerencias v de avudas» adquiere pleno sentido... Sefialemos que
la alternancia entre estas dos formas de diferenciacion representa

17. CF. L'Ceole, mode d'emploi, op. cit,, pp. 140-134. . B

18. CF. A. de Peretti, «Organisation de l'enscivnement et structurations di-
férencices des eroupements d'élévess, Caliiers pidugogiques, n. ™ 244-245, mayo-
junio, 1986, pp. 6-16.

GESTIONAR EL APRENDIZAJE

por sf misma una riqueza, una especie de diferenciacién de la dife-
renciacién que sélo puede beneficiar a los alumnos.

* En el caso de una diferenciacién sucesiva, la variacién de las
propuestas didacticas puede regularse en el transcurso de una sim-
ple observacién centrada en las reacciones de la clase o, mejor to-
davia, mediante unas breves pruebas de evaluacién formativa (una
frase a completar, un esquema a reproducir, una breve manipula-
cién, etc.) que del nivel de convergencia de la estrategia de ense-
fianza utilizada con las estrategias de aprendizaje de los alumnos; si
la disparidad es demasiado grande para la mayorfa de la clase, la
diferenciacién sucesiva debera entonces ceder su sitio a una fase de
diferenciacién simultdnea. Pero podemos también regular la dife-
renciacién sucesiva a posteriori, o bien mediante la institucién de
pausas metodoldgicas en donde los alumnos, en pequeros grupos o
toda la clase, se interroguen acerca de la eficacia para cada uno de
ellos de una determinado instrumento o de una determinada orga-
nizacién del aprendizaje, o bien mediante charlas personales con el
alumno para quien los cuadros propuestos pueden servir de puntos
de apoyo o de cuadro de analisis.

* En el caso de una diferenciacién simultinea, el problema es
un poco mds complejo en la medida en que primero es necesario
resolver la cuestién de la distribucién de los alumnos entre las dife-
rentes actividades propuestas. Esta puede realizarse de tres formas:

—mediante un diagndéstico previo: el profesor habra obtenido
por evaluaciones anteriores, charlas, observaciones del alumno en
el trabajo, suficiente informacién como para proponerle un tipo de
actividades en funcion de lo que conoce de su propia estrategia;

—mediante «orientacicon por ensayo»:' se hacen varias propues-
tas al alumno entre las que escoge libremente; con ocasién del exa-
men de los resultados de la evaluacién, se procede a los reajustes
necesarios.

—por eliminaciones stucesivas: se propone una estrategia para
todos; para los que manifiestan dificultades, se propone otra y asf
sucesivamente...

Una vez puesta en marcha esta reparticion, podemos entonces
utilizar procedimientos de regulacién durante la secuencia, esto
serd facil va que el maestro se encuentra disponible para esta tarea;

19. CI. A. Bonboir v otros, Une pédagogie pour demain, PUF, Paris,
1974.
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estando atento a los alumnos cuando trabajan, observindolos e in-
terrogandolos, puede introducir titilmente un ejercicio intermedio,
interesarse por una capacidad o por una competencia que podr4

servir de punto de apoyo. Podemos, asimismo utilizar procedi-

mientos de regulacién a posteriori, en particular examinando los
resultados obtenidos en la evaluacién y las estrategias utilizadas
para prepararla; un cuestionario, una charla, una discusién en pe-
quefios grupos podran entonces resultar de gran utilidad. '

En resumen, y en todos los casos, sera posible apoyarse en los
cuadros siguientes,? pero con la condicién de hacerlo de manera
flexible; éstos pueden, en efecto, ser ttiles para enriquecer el reper-
torio metodolégico del maestro al mismo tiempo que le proporcio-
nan unos indicadores de pertinencia de sus elecciones. Para cada
sector de diferenciacién, hemos indicado en la columna de la dere-
cha lo que podemos hacer variar en la actividad didactica y en la co-
lumna de la izquierda las estrategias dominantes a solicitar (carac-
terizadas aquf por sus polos). El maestro podrd entonces, en
funcién de sus oportunidades, utilizar los cuadros en un sentido o
en otro... Podra, pues, por un lado, pasar revista a su practica did4c-
tica, localizar sus opciones implicitas e introducir nuevos métodos;
observara de este modo que, a su pesar, utiliza preferentemente, por
ejemplo, evocaciones visuales, una aproximacion global a los sabe-
res y a las situaciones poco dirigidas que no intervienen para nada
en la implicacién afectiva de los sujetos... Sera posible entonces in-
troducir variedad en sus métodos, utilizando mas a menudo, de
manera sistematica, evocaciones verbales o de manipulacién, utili-
zando aproximaciones por elementos, mas dirigidas y articuladas
en las vivencias de los alumnos. No es que estas férmulas sean, por
si mismas, mejores que las primeras, sino que pueden mitigar
oportunamente sus efectos nocivos si, y inicamente si, somos ca-
paces, por otro lado, de recoger las informaciones sobre lo que pro-
ducen y sobre los alumnos a quienes favorecen. Pero esta recopila-
cion de informacién da por supuesto que disponemos de hipatesis
acerca del funcionamiento cognitivo de los sujetos con el fin de
comprender sus reacciones, Estas son las hipétesis que proporciona
la parte izquicrda de los cuadros; gracias a ellas, el maestro podra
regular sus propuestas y ajustarlas progresivamente, aunque nunca
totalmente —y es sin duda preferible—, a las necesidades de los
alumnos,

Podremos, por otro lado, utilizar los mismos cuadros a modo de

20. No hemos podido, por falta de espacio, indicar ni las referencias a tra-
hajos que pucdan ilustrar las estrategias propuestas ni nuestras propias invesli-
caciones sobre el tema.
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instrumentos para ayudar en la observacién, en el diagnéstico de
los alumnos, el de sus dificultades y de sus recursos. Evidentemen-
te, resultard imposible situar uno por uno en cada uno de los secto-

i . res, sino mas bien se los emplazar4, en funcién de los ejercicios y de

las oportunidades de programa, en uno o en otro. Podremos, de este
modo, comprender mejor cémo trabaja un alumno, analizar junto a
él las estrategias que utiliza para llevar a cabo una determinada ta-
rea, de manera que las propuestas que se le hagan resulten mas
«acordes» con su propio funcionamiento intelectual. Contraria-
mente a las inquietudes que alimentan ciertos docentes, no hay
nada aquf que se parezca a una investigacion de tipo psicoterapéu-
tico; se trata que el alumno, con la ayuda del maestro, moviliza la
génesis de sus propias adquisiciones, se haga verdadero epistema-
logo de sus propios conocimientos para inventar, junto al maestro,
nuevos procedimientos con el propésito de adquirirlos. No digamos
ahora que la tarea es demasiado compleja; quien ha tenido la suerte
de entretenerse con alumnos de jardin de infancia estudiando la es-
trategia que cada uno utiliza para aprender a ponerse el abrigo,
sabe hasta qué punto podemos conseguir una increible lucidez,
siempre que esto se inserte en una relacién de confianza en donde
sin embargo el maestro no renuncia a ninguno de sus objetivos.
Una relacién, un objetivo, una estrategia... el aprendizaje sin duda
se encuentra en el centro del tridngulo.
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APRENDER, SI. PERO ;COMO? GESTIONAR EL APRENDIZAJE

Hay que desconfiar de las tipologfas; los docentes van en su
busca, sobre todo si les van a permitir clasificar a sus alumnos, lo
cual, a todas luces, puede desviarles de la preocupacién de hacerlos
progresar y al mismo tiempo les proporcionan una garantia cientf-
fica susceptible de devaluar su impronta.?’ Es por este motivo que
s6lo he proporcionado los cuadros anteriores rodeados de miles de
reservas... Y si el término no implicase otras significaciones, me
hubiese gustado llamar a estos cuadros «escalas», buscando sefialar
de esta forma que se trata més bien de instrumentos de analisis y
sobre todo de progresién, y no de una ocasién para encerrar en ellas

g— - individuos condenados a reproducir una imagen de sf mismos que
5 los expertos habrian establecido definitivamente. :

= Porque considerar las estrategias de aprendizaje de los alumnos
S s6lo podria ser una nueva y refinada férmula de adiestramiento, si
c no estuviese acompafiada, o mejor, si no fuese ella misma, consti-
:g tutivamente, el reconocimiento de un sujeto... si no fuese esto una
-+ atencién a lo que J. Oury llama el «ritmo»,** en el sentido etimol6-
(&} gico del término, es decir, la «puesta a punto», esa operacién extra-

fia de donde surge una persona, en donde se define y al mismo
tiempo se supera, de manera indisociable: /s i 5
/

el umbral decisorio es bajo. Hay mas respuestas, pero mas efrores.

SECTOR DE DIFERENCIACION N.°5

Trabajo unificado: el individuo se dedica durante largo tiempo a una tarea y le molestan los

Integracién progresiva de informacién: el individuo necesita poca informacidn para poner
cambios de actividades.
Trabajo segmentado: el individuo trabaja en pequefias unidades de liempos y se beneficia

Movilizacién previa de la informacién: el individuo necesita saberlo «todo» para actuar; el
de los frecuentes cambios da actividad.

umbral decisorio es elevado, hay pocas respuestas y pocos errares.

Caracter secundario: el individuo necasita un tiempo de maduracidn, la respuesta llega con

Cardcter inmediato: el individuo reacciona enseguida a los estimulos, pero el efecto a largo
desfase pero el efecto parsonal es més fuerte.

plazo es bastante debil.
en marcha la accion;

ESTRATEGIAS DOMINANTES A SOLICITAR

T~

¢ - 2 @
) ] 2 o £
3 o8 - 5,8
2. | of,2% 8E g22
=
5% S |zse g g %E E E £
G - 0 -
w<d | 35582 55 glod ; L . .
o023 % ERS £ 8% a 29 2 21. Las tipologias caracteriolégicas de todo tipo gozan siempre de mucho
2 we | 3 a E ES 4 E‘% 298 2 éxito entre los docentes... Una de las més curiosas ha sido establecida por A. Fe-
Wi P ESGSq 88 ® EQE E rriere, gran teérico de la «Escuela vivas v que no ha dudado en movilizar la as-
{ oW haEEE =N Ead2 . k] R e e / P
| oo = =3 F>=c trolosia para definir los tipos psicolégicos (ck. Vers une classification naturelle
| : des tvpes psvchologiquies, Ed. des Cahiers Astrologiques. Niza, 1943).

] 22.]. Oury, en C. Pochet y ot.; L'aimiée dermiere, j'étais mort..., p. 177
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APRENDER
CUADRO N.° 7 — EXPLORACION

GESTIONAR EL APRENDIZAJE

Este cuadro no es exhaustivo y no pretende cubrir todo el abanico metotiolégica del que
dispone el maestro en su clase. Es de todas formas suficientemente consistente como
para parecer a algunos desmovilizador: jel que quiera hacerlo todo se resignara finaimen-
te ante la dificultad de la tarea, a no hacer nada! Se trata simplemente de proporcionar
aquf una ~caja de ideas» que el maestro utilizard y enriquecerd preparando sus clases;
puede entonces permitirle, con ocasién de un objstivo, variar progresivamente sus pro-
puestas metodoldgicas. :

Este cuadro es indisociable del cuadro siguiente.(n.® 8: «regulacién») en la medida en que
la variacién didéctica que permite introducir debe ser regulada permanentemente en fun-
cidn de la observacidn de sus efectos. Es la asociacion de ambos cuadros lo que sitia
verdaderamente al docente en situacién de investigar y actuar pedagdgicamente.

Para alcanzar el objetivo que pretendo y hacer realizar la operacién mental que
éste requiere, es posible...

3.El

grado de
direccionalidad
(o de
conduccién)

a

establecer

—axposicidn muy detallada de los objetivas, etapa por etapa,
—descubrimiento por el propio alumno, a poslerion, del objetivo
propuesto; confrontacién de las hipdtesis del alumno con el proyecto
del docente;

—propuesta estructurada de un plan de trabajo individual muy preciso;
utilizacién muy rigurosa de un manual;

—presentacién de un proyecto global y libertad de Iniciativa en lo que
se refiere a la organizacidn del trabajo; utilizacion flexible de
documentos procedentes de manuales y multiples fuentes;
—comprobaciones regulares; interrupciones del trabajo en cada etapa
para proceder a evaluaciones parciales a fin de establecer las ayudas
requeridas; revisiones frecuentas y acumulativas;

—comprobaciones tardias de los resultados globales; ayudas mas
generales referentes a la globalidad del aprendizaje: revisiones
espaciadas pero sistematicas.

en los - - &

ambitos utilizar estos métodos...

sigulentes

1. Los —explicaciones dialogadas organizadas en preguntas y respuestas

orales, verbalizaciones sislematicas que preceden a los trabajos de
a movliizar escritura;

—introduccién de un tiempo de escritura personal, respuestas a
preguntas escritas, redaccitn de borradores antes de la toma de
palabra;

—cuadros o esquemas que permitan visualizar la estructura del objeto
estudiado;

—informes colectivos sobre el modo de exposicién;

—ilustraciones visuales que permitan representar concretamente
aquello que se estd tratando (diapositivas, peliculas, fotos...);
—ilustraciones sonoras para «ponerse en el ambiente»;

—lectura personal de los documentos;

—aescucha individual de un informe o da una conferencia;
—aexperiencias, creaciones varias;

—manipulaciones (recortes, rompecabezas...);

—mimao, representacién gestual;

—codificacién simbolica;

—sistemas de programacidn, fichas individuales de trabajo, etc.

4. Los
tipos de
insercion
socloafectiva
a sugerir

—avocacién de anécdotas personales en relacion con la cuestion
estudiada; juegos de rol y creacion de situaciones gue impliquen al
alumno; relaciones del aprendizaje con la experiencia del alumno y
busqueda de reacciones personales (adhesidn, objeciones, preguntas,
reservas...).

—rodeo por la historia, utilizacién de juegos con reglas poco
implicadores; trabajo sobre la estética y el empleo de los elementos,
transposicién bajo la forma de cuadros;

—alternancia de trabajo personal y de confrontacidn en pequeiios
grupos; establecimiento de estructuras de intercambios; es interesanta
favorecer la discusién sistemética de los puntos de vista y la busqueda
del apoyo de los demas;

—respeto del trabajo personal y del silencio; posibllidad del alumno de
aislarse fisica, intelectual y atectivamente;

—insercion de las nuevas aporiaciones en conocimientos anteriores
sobre |a asignatura; relaciones regulares y tranquilizadores con lo que
ya se sabe; globalizacién sistematica de las adquisiciones;

—trabajo interdisciplinario, busqueda de analogias, enlaces,
transferencias posibles de una nocion a otro campo.

2. Los —aproximacién lenta y progresiva, elemento por elemento; uso de
Procedimientos | @structuras «en arbols; y
a proponer —inmersién en la pregunta o en el problema sin preparacion pravia;

preguntas abiertas o muy amplias;

—aestudio en profundidad de un elemento que refracte una problematica
mas amplia;

—estudio por confrontacién de elementos varios con introduccion de
contragjemplos;

—utilizacion de oposiciones binarias, de conceptualizaciones duras y
muy discriminantes; apoyo en las contradicciones; organizacion de
«Drocesox;

—utilizacion de graduaciones, busqueda de transiciones, de
explicaciones por deslizamientos o desplazamientos; trabajo sobre los
matices; organizacién de «conciliaciones».

164

5. La
gestion del
tiempo a
organizar

—interpelacién del alumno para que reaccione enseguida ante una
instruceidn, que haga un ejercicio durante la explicacion para fijar lo
esencial;

—aplazamiento de la ejecucién de una consigna para dejar tiempo a
avocacion y la apropiacion;

—recogida sistematica de informacién antes de actuar: creacién de
informes documentados, relacién con todas las adquisiciones
anteriores, comprobacion de lo que se dispone, de todos los datos (uso
de check-lisis previas);

—actuacion rapida y busqueda de informaciones en funcién de las
dificultades (uso de listas de ayudas);

—sacuencias de trabajo largas; con el mismo método, sobra el mismo
objetivo;

—seacuencias de trabajo breves, alternando métodos y/u objetivos.

165
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APRENDER )
CUADRO N.° 8 — REGULACION

Este cuadro es una ficha metodaoldgica que podré ser utilizada por el docente para ayu-
darse en la observacién del alumno y recoger informacién referente a como trabaja mejor;
esto permitird diferenciar, incluso modesta o parcialmants, las propuestas didacticas.
Ademas, podremos apoyamos (tilmente en este cuadro para dirigir encuentros metodo-
légicos con el fin de ayudar al alumno a identificar las condiciones de su éxito y a explorar
situaciones nuevas. Finalmente, sera posible usarlo como un medio de diagnéstico y de
reparticion de alumnos en «grupos de necesidad», tanto en el niicleo de la clase como en
el marco de reagrupaciones mas amplias. '

En todos los casos, 1a asociacién del alumno a la utilizacién del cuadro, incluso a su re-
construccitn, mejorara considerablemente el alcance. Podemos considerar, para ello,
unas simplificaciones notables, como la que sugerimos més adelante.

Subrayemos iguaimente que las ocho frases que sefialamos no representan un modelo
taxonémico; su orden puede ser modificado segun los sujetos y esto igualmente puede
ser objeto de un trabajo de reflexion con ellos (algunos, en particular, necesitan la trans-
ferencia para acceder a una estructuracién estable). Si hemos presentado el cuadro de
esta forma; es porque eslas ocho frases se corresponden con tipos de actividades esco-
lares habituales y fAcilmente identificables. Son precisamente estas actividades las que
conviene adaptar lo mejor posible a cada unoy a las que conviene a cada uno se adapte
de |a mejor manera posible.

e w

E i
Para cada una de las actividades £ g g 2 %
sigulentes, nos esforzaremos por o = B g 2 a
localizar las condiclones que 3 : 2 =4 3 E
faciliten la realizacion en cadauno | 5 2 | 2 elg |=
de los ambitos que se describen a T s S 2 3 @ 8
continuacién. 8 § é E s é 5| 58

= o 2

8s | 2 | 8|8 | 38 33

c & = a B BE| oo

1. Senslbilizacion: lo «tentadors y
gue permite ponerse con mas
facilidad a trabajar...

2, Localizacian: lo gue ayuda a estar
atento, a escuchar. ver o leer lo que
sa ha planteado...

3. Estructuracion: lo que facilita la
comprension y permite relacionar lo
que aprendemos con lo que ya
sabiamos y construirse un sistema de
explicacionas...

e

GESTIONAR EL APRENDIZAJE

4. Apropiacion: lo que permite
asimilar verdaderamenta un
aprendizaje, lo que lo hace explicable
a los demds y contesta a sus
eventuales preguntas u objeciones...

5. Memorizacién: lo que proporciona
los medios para almacenar las
adquisiciones efectuadas a fin de
poder restituirlas...

6. Revisidn: lo que asegura mayor
eficacia a las revisiones sistematicas
efectuadas a posteriori acerca de
unos conjuntos de conocimientos...

7. Transferencia: lo que hace posible
la utilizacion personal de un
conocimiento en un nueveo contexto'y
su aplicacién en situaciones inéditas...

8. Autoevaluacién: lo que permite al
sujeto adoptar un punto de vista
critico sobre su propio trabajo y lo
ayuda a mejorar sus resultados...

APRENDER CUADRO N.° 8 — VERSION SIMPLIFICADA

Proponemos a continuacién una version simplificada del cuadro n.° 8, adaptada para un
trabajo personal de alumno de coleglo. Este cuadro podra ser contestado por el alumno
después de la realizacidn del ejercicio y servira de soporte para un intercambio metodold-
gico con &l para sopesar los medios utilizados y los resultados obtenidos.

Son posibles muchas otras aplicaciones sencillas para la totalidad de los sjercicios y acti-
vidades escolares.

¢{Cémo lo he realizado?
(lo que he hecho en primer

El material que he
utilizado (notas, libros

Las condiclones en las
que he realizado este

ejercicio: documentos, lugar, en qué orden he
—¢ Cuando? instrumentos varios...). trabajado. ).

— ¢ Donde?

— Durante cuanto

tiempo?
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FIN DE LA SEGUNDA PARTE

En donde tranquilizamos al lector, legftimamente inquieto
por la extensién de nuestras propuestas, invitindolo a escoger
su aproximacién y a regular su accién manteniendo la ecologia

de la clase

«En pedagogta, nos encontramos en la prehistoria [...]. Obs-
tinadamente, a ras de suelo, haciendo fuego de cualquier ma-
dera, tallamos nuestros silex, creando instrumentos materia-
les y conceptuales, instrumentos que podrian servir a otros.»

F. Oury,

De la classe coopérative

a la pédagogie institutionnelle,
Maspero, Parfs, 1971, p. 47.

La complejidad preocupa. En realidad, muy a menudo la con-
fundimos con la complicacién. No obstante, si la segunda es efecti-
vamente el fruto de una intervencién que viene a «barajar las car-
tas», la primera es, en cambio, la expresién de la solidaridad que
relaciona todas las cosas entre sf y dirige su interaccién. Mientras
que la segunda nos priva del poder, la primera nos lo otorga: un sis-
tema complejo no es un sistema que escapa a nuestra comprension,
es un sistema que se presta a que se actie sobre él, un conjunto de
elementos que estan relacionados de tal modo que la transforma-
cién de uno de ellos determinara la modificacién de los demas y, en
consecuencia, tendr4 efectos sobre el sistema en su totalidad.

Esto es lo que ocurre en el aprendizaje: podemos considerar que
lo que hemos sugerido es «realmente complicado» y demasiado
exigente, que hay demasiadas cosas a tener en cuenta, que no po-
dremos nunca mantener unidas de manera coherente la totalidad
de las propuestas que hemos hecho, que ningiin maestro puede te-
ner, simultaneamente, la preocupacién por una relacién dindmica y
mediatizada, por una organizacién didéctica rigurosa y tener al
mismo tiempo en consideracién la diversidad de las estrategias de
aprendizaje de sus alumnos... y, en muchos aspectos; tenemos ra-
z6n, porque una tarea de este tipo se encuentra realmente fuera de
nuestro alcance. Hay demasiados elementos para que podamos es-
perar dominarlos todos.
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No obstante, en este caso como en muchos otros, cuando la
multiplicidad de los factores presentes no paraliza a quienes tienen
que tomar una decisién, provoca conflictos sin fin en lo que debe
ser considerado como el factor determinante... De este modo, el
alumno que fracasa ve a su lado a los pedagogos peleandose; en
efecto, éstos estan de acuerdo en reclamar un poder especifico y no
remitir sus dificultades a unos fenémenos sobre los que no tienen
ningtin tipo de influencia; pero, tratdndose de saber c6mo interve-
nir en la clase, sobre qué actuar y en consecuencia sobre qué es pre-
ferente en su propia formacién, oponen las influencias socioafecti-
vas, las elecciones didécticas y la adaptacién a las estrategias
cognitivas de los alumnos; para algunos de ellos es en la relacién
con el maestro donde se encuentra la causa de todo, para otros es
en el método utilizado, lo determinante, para otros, finalmente,
es el modo en que se toma en cuenta al sujeto conocedor lo que es
insuficiente. Para transformar la situacién, proponemos, entonces,
o bien poner en marcha junto con el maestro una psicoterapia o
una dinamica de grupo, o bien imponerle un cambio de manual y
de método, o bien animarlo a estudiar los «perfiles» de sus alumnos
y a practicar el consejo metodoldgico. A menudo, por desgracia, es-
tas propuestas son exclusivas y se endurecen hasta el punto de con-
siderar otros puntos de vista como peligrosos... Y es verdad que lo
son, en la medida en que, cada uno a su manera, excluyen la «otra
parte de la realidad» y corren el riego de perder la orientacién. Es
hacia aquellas, sin embargo, hacia donde nos dirigimos, seguin su-
tiles movimientos de balanceo que hacen alternar, en la institucion
escolar francesa y en los organismos de formacidn, unas fases en
donde dominan la psicosociologia y los problemas relacionales,
otras en donde se impone la elaboracién didéactica y taxonémica,
unas fases en donde nos centramos en tipologias caracteriolégicas o
cognitivas. En las primeras formamos grupos y buscamos la auten-
ticidad, en las segundas proponemos objetivos y buscamos la efica-
cia, en las terceras preparamos ejercicios y promovemos los proce-
dimientos individualizados. Y parece, en efecto, que en el momento
en que escribimos estas lineas, estamos viviendo un trénsito dfe la
segunda a la tercera fase como, en los afos setenta, habfamos visto
un desplazamiento de la primera a la segunda.

Aunque parezca comprensible, esta manera de proceder no re-
sulta sana; aparte el hecho de que divide fuerzas que convendria
unir, empobrece cada vez mas la situacién pedagégica cuando en
verdad habria que restituirle de su complejidad; es decir hacerla ac-
cesible para toda una serie de entradas particulares, de competen-
cias, de posicionamientos personales e institucionales diFEI’t‘ﬂ{t?S-
sin por esto hacerle perder su especificidad... Porque una relacion

The

o S

i
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mds sana, una construccién didactica mas sélida, una atencién mas
continuada a los procedimientos individuales, acttian a modo de
medios para mejorar el aprendizaje, unos medios que repercutiran
inevitablemente el uno sobre el otro a partir del momento en que
tengamos la preocupacién de reestructurar el triangulo y de intro-
ducir sin descanso el polo invisible o escondido. En otros términos,
las tres aproximaciones son legitimas y, para cada una de ellas tan-
to la funcién del teérico —que ejerce, a menudo, de manera polé-
mica y a veces desgraciadamente, doctrinaria— como la labor del
formador —que casi siempre se vive como desestabilizadora— son
sin duda las de plantear la pregunta del ausente con el fin de abrir un
espacio al verdadero poder pedagégico.

Es por este motivo, que, incluso si la coyuntura y los problemas
de estrategia institucional no facilitan para nada la serenidad en
este sector, hay que esforzarse por evitar las pugnas entre escuelas y
preguntarse mejor, en cada caso singular, en cada clase, en cada es-
tablecimiento, cudl es la entrada que resulta oportuno privilegiar.
Esta oportunidad quedara determinada, segtin los casos, por recur-
sos personales o formativos, por una presién institucional, una oca-
sién que proporcione la llegada a la escuela de un nuevo instrumen-
to, la publicacién de un articulo o incluso, a veces, la aparicién de
un simple fenémeno de moda. Pero hay que dirigir oportunamente
la oportunidad, y esto implica no emprender trabajos o investiga-
ciones para los que no disponemos de ningtin apoyo, de ninguna
ayuda fiable y adaptada. Asf centrarse en la relacién pedagégica re-
quiere, sin duda, una vigilancia reguladora para que los intercam-
bios se realicen dentro de la confianza y el respeto reciproco; cen-
trarse en el rigor didactico, por su parte, siempre gana eficacia si se
lo acompaiia de una sélida aportacién epistemoldgica; mientras que
el interés por las estrategias individuales es, por su lado, siempre
mas fructifero si disponemos de hipétesis, de cuadros de lectura que
permitan recoger y tratar la informacién. En todos los casos, la
eleccion de la entrada, lo que puede fijar el objeto del trabajo colec-
tivo o individual del maestro, es sin duda un acto esencial: se trata
de dejar claro sobre qué decidimos ejercer el poder, porque, simul-
tineamente la situacién lo permite y disponemos de los medios ne-
cesarios. Es sin duda la conjuncién de ambos elementos, y sola-
mente ella, lo que asegura las condiciones de posibilidad del
ejercicio de este poder; si nos falta uno de ellos, nuestra libertad de
iniciativa se esfuma, queda aniquilada dentro del vacio que se forma
entre los medios que disponemos y la manera en cémo se plantean,
localmente, los problemas. Quien quiera iniciar la reflexion y la ac-
cion pedagégica debe, pues, llevar a cabo este trabajo previo que
consiste en analizar v en poner en relacién una situacién v unos re-
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cursos, una sensibilidad y unas aportaciones, unas preguntas que se
plantean en lo concreto de cada dfa y unas hipétesis de trabajo que
pueden contribuir a aportar una respuesta. Debe, para referirnos a
una expresién que ya hemos utilizado para describir el aprendizaje
y que nos gusta volver a retomar aqui, «crear vinculos».

Pero la determinacién del eje principal del trabajo, si permite
escapar a las luchas de intenciones y posibilita pasar al acto, puede
introducir de este modo a un maestro o a un equipo en una dina-
mica muy reductora que preparar4, sin duda alguna, el terreno para
futuros y estériles conflictos. Es que, si es importante poder dispo-
ner de una entrada, también es necesario no quedarse allf, sino pe-
netrar por completo, gracias a ella, dentro del «sistema de aprendi-
zaje» a fin de reestructurar lo que podrfamos llamar su «equilibrio
ecolégico»: podemos decidir centrarnos en una relacién pedagégica
pero reactivando siempre el polo del saber; podemos decidir traba-
jar la dimensién didactica pero estando atentos a tener en cuenta
las singularidades individuales; podemos centrarnos en éstas ulti-
mas pero intentando ampliar de manera sistematica el campo de
sus competencias. La ecologia de la clase tiene este precio y su
equilibrio no es un bien que nos vendrfa dado de antemano y que
sélo tendriamos que mantener, es una organizacién a promover, un
dinamismo a instalar, un sistema que deja de existir cuando ya no
est4 sostenido por la voluntad de sus actores.

Es por este motivo que puede resultar ttil introducir, en la clase,
en la escuela, lo que los partidarios de la aproximacion de sistemas
llaman un subsistema regulador; un «consejo», para hablar como
FREINET, un espacio contractual, una estructura de concertacién,
un grupo de regulacién..., una instancia encargada, junto con el
maestro, de pensar en este equilibrio ecolégico tan inestable y de
introducir la dimensién ausente en el momento oportuno. Podria
tratarse, en la clase, de una reunién con todos los alumnos o con
algunos alumnos y con el maestro; o también en la escuela de un
encuentro entre el equipo de docentes, los representantes de los
alumnos, incluso de los padres, y con la eventual asistencia de un
formador. Pero para que estas reuniones no se conviertan en unas
puras charlas superficiales o en meros actos cargados de buenas in-
tenciones deben desarrollarse con la constante preocupacion, re-
presentada por el animador del encuentro, por trabajar en el ambito
del «sistema de aprendizaje», es decir, por examinar los diferentes
dimensiones, preguntarse sobre en qué resulta necesario concentrar
todos los esfuerzos a fin de mejorar el equilibrio. Ciertamente, esta
clase de encuentros despierta, en mucha gente, una legitima inquie-
tud... Se percibe como la ocasién de una fastidiosa confusién de
papeles, la invitacién hecha a los alumnos y a los padres para pro-
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nunciarse sobre lo que no es de su incumbencia. Pero cuando nos
arriesgamos siempre existe el peligro de encontrarse sumergido en
la inquietud o de verse agredido, con mds motivo, por otro lado, en-
contrdndose la realidad de las practicas fuera del alcance, siendo
invisible y no cuestionable los intercambios se insertan dentro de un
registro saturado de afectividad en donde pasamos continuamente
de lo psicolégico a lo ideolégico para esquivar lo pedagégico.

Sin embargo, no se trata de esto: se trata de examinar tranquila-
mente cémo funciona el aprendizaje en la clase y en el estableci-
miento y de preguntarse lo que cada uno debe aportar, en qué debe
trabajar cada uno —en el respeto de su especificidad— a fin de que
se aprenda mds y mejor. He dicho «tranquilamenten», y sé bien que a
esta tranquilidad no se llega nunca, que las turbulencias de la pa-
sién estan siempre dispuestas a hacer perder los estribos a las per-
sonas, sobre todo cuando nos referimos a temas que estamos tan
poco acostumbrados a tratar de manera serena, en donde nos sen-
timos enseguida personalmente implicados... Pero tendremos que
conseguirlo. Tendremos que hablar de «ecologia del aprendizaje»
en los sitios en donde pretendemos hacer aprender, con el fin que
los maestros puedan ser estimulados en su trabajo, puedan re-
flexionar sobre sus métodos y sus actitudes, puedan crear instru-
mentos siempre mejor adaptados.

Podrfan entonces iniciar, propiamente hablando, procedimien-
tos de investigacién-accién, es decir, utilizando, por ejemplo, una u
otra de las instrumentos propuestas aqui —la que corresponde a la
entrada que han escogido— o formular propuestas y ponerlas a
prueba a fin de observar los efectos producidos. Demasiado a me-
nudo, desgraciadamente, en lugar de proceder de este modo espe-
ramos haber encontrado una solucién que serfa perfecta porque se
deducirfa de un conjunto de observaciones y apareceria como la
tinica férmula buena. A veces incluso, esperamos que esta solucién
nos llegue de los despachos especializados, de investigadores y de _
politicos. Nos reunimos entonces alrededor de un totem —un ins-
trumento, un método, un vocabulario nuevo— que se convertira ra-
pidamente en tabu a causa de las naturales decepciones que provo-
can sus pretensiones de universalidad... Si queremos evitar estos
fenémenos, siempre perjudiciales para los alumnos, serfa conve-
niente poner verdaderamente al maestro en posicién de practicante
dentro de su propia clase, capaz de inventar y de regular, de imagi-
nar y de evaluar, de utilizar los instrumentos, los métodos, las si-
tuaciones que han sido sugeridas por su entorno o por sus lecturas,
pero observando los efectos que él produce: verd asi si tal manera
de proceder resulta mas o menos efectiva con miras a un determi-
nado objetivo, para un alumno determinado, en funcién de la rela-
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cién que mantiene con €l. Procedera mediante estabilizaciones pro-
visionales y rectificaciones sucesivas, no para ser fiel a un empiris-
mo radical, sino para dirigir las situaciones particulares que son las
suyas, teniendo en cuenta su especificidad. Sin duda utilizara unos
modelos,' nosotros mismos hemos esbozado aquf algunos, pero es-
tos sélo serdn validados por la apropiacién que de ellos se haga, los
resultados que le permitirdn obtener... «Una regla de juego que
funciona no es arbitraria», dice J. Schlanger.? Un modelo pedagégi-
co gracias al cual unos alumnos aprenden mejor nunca es arbitra-
rio. Ya que, lo contrario a lo arbitrario no es lo universal, sino lo
particular, es decir, lo que estd adaptado, regulado permanen-
temente. Lo universal, en cambio, cuando lo aplicamos en una si-
tuacién particular, siempre es arbitrario porque, precisamente, no
tiene en cuenta las especificidades de esta situacién. Mds exacta-
mente, lo universal es arbitrario cuando pretende dar, por sf solo,
los medios para tratar lo particular. Sin embargo, este tratamiento
de lo particular es lo que importa en pedagogia méas que en otro
lado, porque no existe aqui una situacién exactamente igual a otra.?
Y es por esto que si es siempre ttil, importante y decisivo que in-
vestigadores y profesores construyan modelos, no hay que perder
nunca de vista que es la utilizacién, aunque modesta y parcial, que
se haga, las deformaciones apropiativas de las cuales son objeto, los
resultados que producen y los reajustes que permiten a lo que siem-
pre hay que referirlos. Y los modelos propuestos no quieren bajo
ningun concepto escapar a este sfatus.*

1. C. Delorme habla de «modelos comunicabless en investigacidn-accion,
por opasicidn a los modelos generalizables del experimentalismo positivista (De
lanimation pedegogique & la recherche-action, Chronique sociale, Lyon, 1982),

2. 1. Schlanger. L'invention intellectuelle, Fayard, Paris, 1983, p. 37.

3. Cl. M. Huberman, «Repertoires, recettes et vie de classe: comment les en-
seignants utilisent l'iuformations, Education et recherche, n.° 2, 1983, pp. 157-
177.-

4. La obra coordinada par A. Bouvier, Didactigee des mathématiques, le dire
et le faire (CEDIC-Nathan, Parfs, 1987) representa un excelente insttumento de
trabajo elaborado precisamente, nos parece, desde esta perspectiva. Hemos to-
mado conocimienio de ello en el momento en donde el presente texto va estaba
terminado, lo que explica que no lo hayamos citado hasta ahora.
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En el que bordeamos la utopia y rozamos la provocacién
dudando, como suele suceder ante el umbral de la puerta,
antes de despedirnos

«El gue viene al mundo para no alterar nada no merece ni
miramientos ni paciencia.»

RENE CHAR
Fureur et mystére,
Gallimard (Poesia), Parfs, 1967, p. 195.

En un reciente e increible trabajo, Antoine Prost pasa revista a la
reciente historia de nuestras instituciones educativas y se pregunta si
éstas se han democratizado.' Desde 1963, en efecto, hemos asistido a
una serie de fusiones institucionales que han hecho desaparecer
progresivamente las diferentes ramificaciones en las que se media el
cardter segregativo asi nos hemos encaminado hacia el colegio tinico
que mucha gente consideraba como un modelo de «justicia escolar».
No obstante, afirma A. Prost, la democratizacién no ha acudido a la
cita y los nifios de los medios marginados no se han beneficiado de la
operacidn; el porcentaje ellos que acceden al titulo de bachillerato
superior y a los estudios universitarios es todavia desesperadamente
bajo; incluso parece que tiene tendencia a disminuir. Es que, en rea-
lidad, no ha habido una verdadera democratizacién sino tinicamen-
te masificacién; progresivamente se ha ido imponiendo a todos los
alumnos el modelo pedagégico adaptado a la antigua elite y que se
presentaba como el mas prestigioso, el de los institutos clasicos de
antes, el de las clases preparatorias para las escuelas universitarias.
Con la excusa de proporcionar una oportunidad a cada uno, se han
impuesto a todos las practicas mas selectivas. ¢ Acaso habria que vol-
vera las ramificaciones, siempre legitimadas debido a algunos éxitos
ejemplares, pero siempre gravemente erosionadas por el juego de las
expectativas reciprocas que las convierte en terribles guetos sociol -
gicos y escolares? ;Claro que no! La pregunta que se plantea en la
escuela de hoy en dia, la pregunta que los alumnos y los padres le
hacen, es la de su capacidad para imaginar soluciones nuevas que

L. A. Prost, L'enseignement, s'est-il democratisé? Paris, PUF, 1986.
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escapen al mismo tiempo al peligro del bloqueo y al del tratamiento
indiferenciado: Porque ahora sabemos bien que el hecho de aislar
sistematicamente a los alumnos con dificultades puede hacerlos
entrar en una espiral de fracasos, pero también sabemos que tra-
tandolos «igual» que los demas estamos incrementando un poco més
las diferencias. Nuestra funcién radica entonces en inventar cons-
tatemente férmulas pedagégicas capaces de tratar la diferencia sin
organizar guetos, y en hacer trabajar juntos a unos alumnos hetero-
géneos sin ceder a la facilidad del camino tinico. Nuestra funcién es
dirigir la escuela para que todos los alumnos aprendan dentro de la
riqueza de sus diferencias. '
Ciertamente, creemos que ya lo hemos demostrado, pode-
mos empezar, de ahora en adelante a trabajar en este sentido; po-
demos esforzarnos, incluso uno solo, incluso de vez en cuando, en
introducir en la propia clase un poco mas de rigory a la vez de fle-
xibilidad, en establecer una relacién, dispositivos, sistemas de re-
gulacién que faciliten los aprendizajes. Y nada nos debe hacer re-
nunciar a este bricolaje cotidiano, incluso si a veces nos parece
ridiculo al lado de la amplitud de los problemas escolares. Pero
también podemos esperar que la institucién escolar avance, mds
globalmente, hacia el horizonte que nos hemos fijado; podemos es-
perar que la reflexién y la concertacién colectivas permitan escapar
de las alternancias estériles en las cuales tiende a encerrarse. Pero
esto supone entonces que nos enfrentamos a un obstaculo conside-
rable, una representacién de las condiciones del aprendizaje que,
por otro lado, esta dirigida al mismo tiempo por quienes estdn a fa-
vor de un retorno a las ramificaciones como por quienes veneran
la clase heterogénea... se trata de la nocién en si de «clase». Obvia-
mente, como nos lo sefiala G. Avanzini, «este modelo es relati-
vamente reciente en la historia de las instituciones educativas ya
que practicamente no se dio de forma generalizada antes de fin del
siglo xix»,? pero estd tan insertado en las mentes que no nos imagi-
namos gue sea posible ensefiar de otra forma. No obstante, y nunca
insistiremos lo suficiente, es la nocién de clase la que nos tiene pre-
sos, que nos hace ir de unas soluciones homogéneas a otras hetero-
géneas, tan insatisfactorias unas como otras; es nocién de clase la
que nos tiene presos en progresiones lineales, la que nos conduce a
aburrir a algunos, mientras que a otros les falta tiempo; es nocién
de clase v su dependencia horaria la que nos impone poco o mucho
el hecho de recomenzar eternamente el mismo método expositivo,
la que nos prohibe variar los ejercicios, salir de la escuela; es la no-

2. G. Avanzini, «Pédagogie différenciée? pertinence et ambiguités, Diffeé-
reticter la pédagogie. potirguoi? convment?, CRDP de Lyon, 1986, p. 36.
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cién de clase y la de asignatura, tan estrechamente asociadas, las
que remiten el encuentro metodolégico con el alumno y la ayuda al
trabajo personal a unos margenes que podrian ser muy decisivos
para su éxito; es la nocién de clase y la geografia del aprendizaje
que ella impone lo que moldea la comunicacién, prohibe o hace
muy dificil la recogida de informacién; es la nocién de clase que ge-
nera esas repeticiones absurdas que sabemos muy bien que casi no
resuelven nada, es la nocién de clase, finalmente, la que encierra a
los docentes en el individualismo y hace del trabajo en equipo una
epopeya heroica... Es pues la nocién de clase lo que hay que romper
o, por lo menos, hacer mas flexible.

Hacer més flexible la clase es por ejemplo, introducir muchos
momentos de trabajo individualizado, disponer talleres teméticos o
metodolégicos, organizar el tiempo para el seguimiento individual.
Hacer més flexible la clase es diversificar las formas de agrupamien-
tos de los alumnos, proponerles cuadros adaptados a sus dificulta-
des o a sus éxitos, cuyos efectivos, horarios, métodos estén determi-
nados lo mas de acuerdo con sus necesidades. Hacer més flexible la
clase es ir hacia una gestién flexible del tiempo, imaginar férmulas
nuevas que hagan alternar largas etapas dentro de una disciplina o
en un objetivo que las requiere y con breves secuencias cuando sean
solicitadas por la necesidad de una impregnacién progresiva. Hacer
mis flexible la clase es no obligar a un alumno a que vuelva a repetir
el programa en todas sus asignaturas cuando sélo ha fracasado en
una o dos. Hacer mis flexible la clase es levantar la estiipida barrera
de la edad, dar la posibilidad a unos alumnos que durante un tiempo
se han alejado de la escuela de que se «reincorporen» sin penalida-
des. Hacer mas flexible la clase es organizar la totalidad de las acti-
vidades escolares a partir de referenciales de formacion y de manera
contractual; es negociar con los alumnos las tareas y los trabajos que
les permitiran progresar; es organizar el aprendizaje y no la ense-
fianza... En este sentido, y para plagiar una férmula corocida, po-
driamos definir la escuela a construir como la asociacién de talleres
nuiltiples con una tutoria sistemdtica: unos talleres multiples donde
se utilicen todos los instrumentos de los que disponemos, todas las
riquezas del equipo docente, pero también del entorno escolar y so-
cial; una tutoria sistematica para que cada alumno pueda identificar
su nivel, fijarse objetivos, reflexionar sobre sus metodologfas, eva-
luar sus adquisiciones. No talleres en donde se propondrian activi-
dades vagas de expresién ante la mas minima demanda por parte de
los alumnos. No una tutorfa de cardcter psicoterapéutica en donde
el asesoramiento quedarfa aniquilado bajo una placida escucha.
Pero si unos talleres organizados con todo rigor, centrados en obje-
tivos de aprendizaje precisamente identificados, y una tutoria para
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organizar y regular estos aprendizajes, centrada en un referencial de
formacioén claramente anunciado. _

¢Y qué hay que hacer para llegar a eso? En primer lugar, invertir
la situacién absurda en la que se encuentran actualmente los docen-
tes... Se encuentran, en efecto, completamente amordazados en lo
que se refiere a sus métodos y totalmente incontrolados en lo que
respecta a sus resultados; mientras se conformen con un modelo pe-
dagégico implicito y no hagan hablar demasiado de ellos mismos en
el establecimiento, se econtrardn «libres» para fracasar en su fun-
cién de educadores sin correr el mas minimo riesgo. Es justamente lo
contrario que se tendria que implantar: fijar mas estrictameénte los
referenciales de fin de ciclo, incluso de fin de afio, dar importancia en
la promocién de los maestros a los resultados escolares de sus

. alumnos, correctamente ponderados por el nivel de entrada y la po-
litica de seleccién..., pero dejar a los maestros libres para organizar-
se en equipos que refinan tres o cuatro clases, totalizar sus horas de
servicio durante el afio escolar y repartirlas como lo juzguen necesa-
rio, en funcién de las modalidades que le parezcan adaptadas a las
necesidades de sus alumnos. Crear miniescuelas, minicolegios, mi-
niinstitutos, de dimensién humana y que dispongan de sus propios
medios, dirigidos por pequefios equipos para beneficiarse de la mas
amplia libertad de iniciativa, bajo el control y el impulso de un direc-
tor que garantice el cuadro institucional y estimule la inventiva... La
escuela solamente evolucionaré si, de manera simultdnea, se exigen
de ella unos mejores resultados y si le damos rienda suelta para in-
ventar soluciones originales. Solamente evolucionara si, sin renegar
de su misién en tanto que servicio publico que acoge a todos los ni-
flos y se propone como objetivo hacer de ellos seres licidos y pre-
parados para afrontar el mundo, se abre a nuevas dindmicas, ima-
gine estrictamente en funcién de cada situacién, férmulas nuevas y
nuevos medios para conducir el aprendizaje. -

Pero las facilidades institucionales, por mas importantes que
‘sean, no pueden nunca ser suficientes si no se acompaian de un
esfuerzo por formar a las personas; es por este motivo que hay que
volver a centrar la formacién inicial alrededor de la especificidad
_profesional del docente, e introducir sistematicamente estudios e
investigaciones en torno a las tres dimensiones del acto de aprender
que hemos considerado: la relacién pedagégica, el camino didacti-
co v las estrategias de aprendizaje. Hay que animar a los maestros
para que se formen personalmente en estos sectores y que tengan
en cuenta, para su carrera, los diplomas que pueden obtener en
ciencias de la educacion. La formacién debe permitir al maestro
comprender dénde y cémo tienen lugar los aprendizajes, sin aban-
donar las exigencias legitimas referentes al saber ensenar v al do-
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minio de sus contenidos..., y esto es algo insignificante en el fondo,
para quienl cuya profesién es la de hacer aprender.?

Dicho esto, si la formacién personal es esencial, si debe ser con-
tinuada durante toda la actividad profesional, queda claro que la
competencia de un dispositivo, de un establecimiento, no queda re-
ducida a la suma de las competencias de los individuos que las
componen; esta es la razén por la cual hay que trabajar, en continua
formacién, sobre el terreno para identificar y resolver los problemas
que puedan plantearse. Ciertamente, no hay que subestimar la im-
portancia de las etapas que, fuera de la presién diaria, permiten to-
mar una cierta distancia e iniciar una reflexién en profundidad. Pero
las adquisiciones llevadas a cabo durante aquéllas corren el riesgo de
ser objeto de un crispamiento torpe o de una ilusién progresiva si no
estdn insertadas dentro de una dindmica local, potencializadas den-
tro de un equipo, puestas al servicio de una organizacién original y
més eficaz del aprendizaje. La formacién continua debe entonces
dedicar una parte de sus medios a actividades de intervencién en los
establecimientos, de blisqueda con los actores implicados de las so-
luciones més efectivas con miras a los objetivos a alcanzar, de las
condiciones a cumplir y de los resultados a esperar. Tiene, en este
sentido, una tarea esencial, decisiva, que no se limita a un consejo en
organizacién; debe actuar en esa frontera interior entre la fatalidad
y el poder, frontera que, en cada uno de nosotros, determina lo que
remimos a lo imposible, lo ineluctable, la utopia y sobre la cual deci-
dimos actuar, Nada resulta mas decisivo para la escuela que el hecho
de trabajar incansablemente esta frontera, porque es sin lugar a du-
das a su alrededor donde estd en juego el futuro de la mas minima
reforma, asi como es a su alrededor donde est4 en juego el futuro de
cada alumno, de cada aprendizaje...

Ciertamente, la historia requiere su tiempo y las instituciones
evolucionan lentamente. En realidad, quien se empefna en hacer
algo se da cuenta hasta qué punto las cosas oponen resistencia y,
sin duda, debe contentarse, a menudo, con un gesto a penas inten-
tado, con una palabra apenas pronunciada, con una mirada fugaz
pero donde perciba la confianza... casi nada y sin embargo casi
todo. Una huella en el camino, la seiial de una presencia, el rastro
de un paso en el que otros reconocerin que ya no estan del todo so-
los. Un libro..., quizds un principio.

1, La [6rmula propuesta por A, Prost en Elogie des pédagogues, me parece,
en este sentidn, excelente (Le Seuil, Paris, 1986, pp. 175-189),

4. CI. P. Meirieu, «Eléments pour une stratégie de la formation des mai-
tresn, Différencier la pédagogie. Pourquoi? Conmmient?, CRDP de Lyon, 1986, pp.
107-122.
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ANEXO 1

GUIA METODOLOGICA PARA
LA ELABORACION DE UNA
SITUACION-PROBLEMA

Este documento retoma, de manera mds sistemdtica, un conjunto
de datos dispersos dentro de la obra referentes a la elaboracion de
una situacién-problema. Con el fin de darle un cardcter mds ope-
rativo, lo hemos redactado de tal manera que pueda ser objeto de
lectura independiente. No se trata, sin embargo, de un instrumento
exhaustivo y el uso de esta «gufa metodolégica» no dejard de sus-
citar numerosas preguntas que remitirdn al o a los lectores a un
determinado capitulo del libro.

Los docentes, como los formadores, no se fan de las recetas. Y
sin duda tienen razén. Porque, a todas luces, ninguna situacién de
aprendizaje es reproducible en su totalidad ya que en ella intervie-
nen unos individuos cuyas historias intelectuales no son nunca
idénticas en todos los aspectos, cuya situacién presente es tributa-
ria de multiples datos, fisiolégicos, psicolégicos, sociolégicos, y cu-
yos proyectos personales sélo puedeh converger muy provisional-
mente... Resulta, pues, prudente no buscar una solucién universal.
Pero, ¢acaso hay que renunciar a construir modelos? Esto ltimo
serfa arriesgado e incluso imposible.

¢Podemos actuar sin modelo, es decir sin un instrumento que
nos permita aprehender lo real? ;Qué podriamos hacer si no fuése-
mos capaces de seleccionar algunas informaciones pertinentes
dentro de la avalancha de estimulos que nos llegan, de localizar
los elementos sobre los cuales decidimos actuar, de organizar nues-
tras intervenciones. de finalizar la totalidad de nuestras activida-
des a partir de una representacién que nos proporcionamos de lo
«real»? La realidad humana es demasiado compleja para que po-
damos intervenir en ella sin reducitla... Incluso debemos estar
siempre vigilantes para no abolir por decreto aquello que nos ve-
mos obligados a ignorar provisional y metodolégicamente. El tota-
litarismo, en efecto, no es otra cosa que una idea incapaz de com-
prenderse a si misma como «empobrecimiento metodolégico de
la realidad», y no pudiendo soportar la existencia de aquello que
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ha decidido no tener en cuenta, intenta reducirlo, incluso aniqui-
larlo. :

La pedagogia no escapa a esta regla. Consume incluso una-gran
cantidad de «modelos»: la clase en «colectivo-frontal» es un ejem-
plo, como la ensefanza programada, el trabajo libre en pequefios
grupos, la pedagogia del proyecto o la pedagogia por alternancia.’
Cada uno de estos modelos posiciona a cada uno de los maestros,

utiliza informaciones diferentes a fin de mejorar su gestién (lo que

hay que saber de los alumnos, de los contenidos, del entorno so-
cioecondmico que evidentemente no es idéntico en cada caso); cada
uno sugiere uno u otro tipo de intervencién a fin de regular el fun-
cionamiento (no se interviene del mismo modo en una clase de
treinta alumnos que deben escuchar una asignatura, en un grupo
_de cuatro que debe reunir un informe documentado, en unos cuan-
tos alumnos ante el ordenador o en un equipo que acaba de volver
(e realizar un estudio sobre el terreno); cada uno de estos modelos,
finalmente, sugiere mas bien el uso de un determinado instrumen-
to, orienta hacia un determinado tipo de arquitectura escolar, etc.

Necesitamos estos modelos para actuar, porque es a partir de
ellos que realizamos nuestra eleccién; sin ellos nos encontrarfamos
en manos de un empirismo radical, suponiendo de todos modos
que éste sea posible y que no haya tras él un modelo oculto a nues-
tro pesar. Ademas, asigndndonos lo que debemos tener en cuenta,
un modelo nos indica lo que debemos ignorar; cada uno de ellos
s6lo representa un anclaje en la cuestién educativa, entre muchos
otros, y la sola conciencia de esta particularidad puede salvarnos de
esa forma carcomida del totalitarismo educativo que es el dogma-
tismo.

Es decir, entonces, ¢que todos los modelos valen y que basta con
tener uno? jClaro que no! Pero lo que permite escoger entre ellos no
tiene nada que ver, como se ha dicho muy a menudo con la desigual
cientificidad. Ninguno de estos modelos pedagégicos es realmente
deducible de una teorfa psicolégica; todos son fruto de la inventiva
didactica de los hombres; organizan de manera relativamente origi-
nal y eficiente toda una red de obligaciones y de recursos institucio-
nalesy metodolégicos. Cada uno de ellos se alimenta, sin duda, de las
investigaciones realizadas en ciencias humanas, pero también y so-
bre todo cada uno de ellos es portador de un determinado proyecto
parael hombre, se articula enuna determinada concepcién del sujeto
que aprende en nombre de la cual decide utilizar un determinado

) 'I. Encontramos una presentacién clara v exhaustiva de los «modelos peda-
gagicoss enlaobrade L. Not, Enseigner et faire apprendre, Privat, Toulouse, 1987,
pp. 141-152.
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ejemplo, movilizar una determinada teoria. La validez de un mo-
delo se debe, en realidad, a tres elementos indisociables: la cali-
dad del proyecto ético que lo inspira (lo que nos gustarfa que fuese
el sujeto que aprende), su conformidad —o, por lo menos, su no-
contradiccién— con las aportaciones de las ciencias humanas (lo
que sabemos del sujeto tal y como es) y la fertilidad de su procedi-
miento (lo que podemos hacer con él para que el sujeto tal y como es
se transforme en lo que nos gustarfa que fuese).

Es desde esta perspectiva que proponemos un modelo de orga-
nizacién de la ensefianza a partir de la nocién situacién-problema.
No pretendemos que no se pueda aprender de otra forma, pero
pensamos que asf se puede aprender y que, aprendiendo de este
modo, hacemos algo mas que aprender. No pretendemos reducir a
nada todas las demas aproximaciones ni prohibir otras investiga-
ciones, pero creemos que de momento esta manera de aprender es
la mas indicada para el proyecto que tenemos para el sujeto que
aprende: su interés se encuentra movilizado por un «enigma» y no re-
mitido a un deseo preexistente; estd explicitamente puesto en situa-
cién de construccion de sus conocimientos; se le ha propuesto una
tarea cuya estructura permite a todos los participantes efectuar las
operaciones mentales requeridas; se respeta el camino a seguir por
cada uno sin, por eso, renunciar a unos objetivos comunes de instru-
mentalizacion intelectual; se identifican los resultados obtenidos en
términos de adquisiciones personales y nos esforzamos por separarlos
de las condiciones del aprendizaje; se integra un trabajo metacogniti-
vo poniendo en relacién regularmente los resultados adquiridos con
los procedimientos utilizados. En otros términos, aprendemos c6mo
comprender el mundo; nos formamos al mismo tiempo que cons-
truimos nuestro propio saber; nos hacemos auténomos.

1. EL PRINCIPIO: «TODA LECCION DEBE SER UNA RESPUESTA» (J. DEWEY)

Si nos interrogamos sobre lo que en nuestra trayectoria perso-
nal ha sido verdaderamente formador —o que nos ha permitido re-
estructurar nuestro sistema de representaciones, ha enriquecido de
manera decisiva nuestro concepto de las cosas, nos ha llevado
a modificar notablemente nuestras practicas—, descubrimos sin
duda que se trata de sorprendentes correspondencias, de coyuntu-
ras favorables en donde un elemento de explicacién, una aportacién
teérica, un instrumento o un método de trabajo dieron una res-
puesta a una pregunta o a un problema que planteabamos, llenaron
en nosotros un vacio que nos parece ahora haber estado listo para
recibirlo. Obviamente, siempre tenemos la tentacién de reconstruir
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a posteriori una continuidad que no era quizas tan exacta en princi-
pio; no por esto resulta menos verdad, y hacemos la experiencia a
diario, que sélo integramos un elemento nuevo si éste es, de una
manera o de otra, una solucién a nuestro problema; nos apropia-
mos verdaderamente de una aportacién formativa mediante la uti-
lizacién definitiva que de ella hacemos.

Observemos, por ejemplo, a este adolescente que acaba de adqui-

rir una calculadora sofisticada: cada tecla tiene diferentes funciones
y su uso es lo bastante complejo como para justificar la existencia de
un abultado manual de instrucciones de uso de méas de cincuenta
paginas. ¢Cémo procede? En primer lugar, consulta la menor canti-
dad posible de instrucciones, las que le permiten poder hacer frente
a la manipulacién del aparato e intenta entonces realizar operacio-
. nes que le parecen accesibles. Interrumpe éstas de vez en cuando, si
encuentra un problema que no puede resolver solo, para ir a consul-
tar el manual de instrucciones de uso. Las explicaciones que allf en-
cuentra vienen a llenar un vacio abierto mediante su practica y pue-
den quedar verdaderamente integradas porque ahora le resultan
disponibles. Obviamente, quedara por hacer un entrenamiento sis-
temdtico para realizarlas con un minimo de esfuerzo; pero, lo que
hace un momento parecfa la adquisicién estéril de un mecanismo, se
convierte en una necesidad que puede resultar fastidiosa, pero
que por lo menos tiene un sentido para el sujeto. La integracion asi
realizada no sefiala el cese de un proceso de aprendizaje, permite, por
el contrario, volver a centrarse en la manipulacién y encontrarse
frente a nuevos problemas gue requerirdn nuevas explicaciones y
nuevos entrenamientos. Nos encaminamos entonces hacia unos
saberes cada vez mas elaborados, aislados de los soportes concretos,
construidos sobre problemas que se plantean progresivamente en
términos mds abstractos, incluso estrictamente conceptuales.

Una pedagogia de situaciones-problemas debera entonces es-
forzarse por organizar unos dispositivos en donde se articulen ex-
plicitamente problemas y respuestas, en donde las respuestas pue-
dan ser construidas por los sujetos e integradas dentro de la
dindmica de un aprendizaje finalizado. Una pedagogfa de situacio-
nes-problemas es, en el sentido que L. Legrand habia dado a esta
expresion, una «pedagogfa de la sorpresan:

«La explicacién no tiene valor sin la necesidad que la re-
quiere y que le otorga sentido [...]. La verdadera pedagogia ex-
plicativa no se centra en la ensefianza de las explicaciones sino
en la cultura, es decir el culto, a la necesidad de explicacién».?

2. L. Legrand, Pour une pédagogie de I'étonnentent, Delachaux et Niestlé,
Neuchitel y Paris, 1969, p. 119,
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Una pedagogfa de situaciones-problemas es, finalmente, de
acuerdo con la bonita explicacién que retoma I. Ranciere de la sor-
prendente y ejemplar obra de Jacotot, una «pedagogia de la eman-
cipacién»: el educador, consciente del hecho de que explicar una
cosa a los demds es la mejor manera para evitar que lo encuentren
por si mismos, se propone como tarea inventar situaciones que le
obliguen a apropiarse de las soluciones requeridas; el sujeto se en-
cuentra allf, en cierto sentido, «obligado a utilizar su propia inteli-
gencia»,3

2. Dos ESCOLLOS SIMETRICOS: LAS «PEDAGOGIAS DE LA RESPUESTA» ¥ LAS
«PEDAGOGIAS DEL PROBLEMA»

Aunque cada uno haya podido experimentar de la fertilidad de
la interaccién problema/respuesta, los pedagogos, paradéjicamen-
te, han elaborado modelos que privilegian uno de los dos términos
y, no teniendo al otro en cuenta, remiten esta interaccién a lo alea-
torio de las coyunturas individuales.

Por un lado, en efecto, tenemos lo que, por simplificacién,
podemos llamar «la pedagogia de la respuesta»: Esta se conten-
ta con librarnos explicaciones correctamente organizadas, da lec-
ciones que, sin duda al cabo de un tiempo, permitiran resolver pro-
blemas... pero problemas que sélo encontraremos mas tarde, al
final del curso, durante los controles, durante los exdmenes, duran-
te «la vida». Este método encuentra cémo justificarse Ficilmente en
base a sus efectos; porque es verdad que tiene éxito con algunos,
pero es falso que esto se deba a sus propias cualidades. Incluso po-
driamos decir que tiene éxito a pesar de sf mismo, sea porque cier-
tos individuos han sido situados anteriormente frente a problemas
para los cuales precisamente ahora la leccién aporta la respuesta, o
bien porque son capaces de anticipar los problemas para los cuales
la leccién podria aportar una solucién. En realidad, el método ex-
positivo magistral dispone de una eficacia real pero selectiva; no
puede entonces ser utilizado sin consecuencias negativas, salvo que
se esté previamente seguro que se esta realmente ante una de las
dos circunstancias que ya hemos sefialado: la insercién en un pro-
blema comun a todos los sujetos, explicitado en principio de se-
cuencia, o la finalizacién mediante la elaboracién de un pasible
problema formulade explicitamente durante la secuencia. Sin em-
bargo, si encontramos que estas condiciones se encuentran a veces
reunidas en la formacién de adultos, si la homogeneidad relativa de

3. 1. Ranciere, Le inaitre ignorant, Favard, Paris, 1987, p. 29,
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las clases, hasta por lo menos estos ltimos cursos, llas rea!:ﬂzaba
parcialmente incluso a pesar del maestro, no es pOS‘lb e consi eai::
—salvo si se pretende seleccionar en base a este C'rlte?:i)_g qﬁeeste
clases heterogéneas en la actualidad aseguren la igualda ;: e
aspecto... Los alumnos de hoy en dfa, cuando el maestro « ac
clases, no encuentran el problema al que ell;? hace referencia en
su historia personal, cultural y social, della misma rlnanefra qtlm no.
todos han sido formados mediante practicas educativas fami ]d arTs
de previsién y de negociaci6n para anticipar. La «pedagogfa ela
respuestas es pues sin duda una «pedagogia ('ie lo alf':atonm. asegu-
ra de manera efectiva una funcién de selecci6n soc_lai_pero nia pro-
. porciona a todo el mundo garantias sobre la apropiacién de lo que
ret «explicar».
’ ;11'1 (:)iro l};do del tablero pedagégico, encontramos lo (i:;e,
simplificando de nuevo, llamamos «las pedagogias d;llpm e-
man: «métodos activos», «pedagogia de lo concreto» 0 «de€ gx};c;ye(;:-
tos, se proponen poner al alumno frente a una tarelr: susiep;tflecfua:
movilizarlo y en caso de conseguirlo se p.re‘fenderé acerle fectuar
unos aprendizajes determinados... El diario escolar set\:flr i((:fm 2
capaz de permitir la adquisicién de la ortpgrafia, la cons tzcu e
un globo la de los principios de la dilatacién de .los gzlases.};:l L
plicacién queda aquf subordinada a la urgencia |:le. pro , e ; :ste
problema a la realizacién del proyecto. Un pro_cedlmu?n Oer s -y
tipo puede, en un primer moment'o, parecer satisfactorio pﬂe s
ca enseguida con dos obstdculos importantes: por una Fia d,'ﬁcu[.
realizacién de un proyecto nada asegura el avance ante 3];,51 i
tades; nada asegura tampoco que un determinado prob F.:lma nl(;
vuelva a aparecer varias veces € incluso que vuelva muut:lntino_
cuando el aprendizaje se haya llevado a cabo; nada asegura - gor
co que la «buena pregunta» llegara en el‘ rnornenéo opo.rt;;'l a. e
otra parte, las pedagogfas del problf:r_na ignoran demasia e B
nudo que el aprendizaje, ante una d.lﬁculta‘tcl, casi siempre -
lucién més costosa; resulta mucho mas facil no aprender..gecurnrn-
alguien que nos resuelva el problema, buscar una.so.lua n yi een
contrada, Y hariamos mal en criticar este procedm?xenlto ::,u l’es
muchos aspectos, es el motor de nuestros progresos intelec lilar f;i
técnicos: desde siempre inventamos para no tener que apren: de ; -
bricamos e intercambiamos objetos manufac turados_ que po er;lan
utilizar facilmente pasando por alto todos los aprendizajes ?;wlem.
permitido su elaboracién. ¢Acaso no nos F]L}edarfantlﬂlfl c’{:eqepfalta
mente paralizados si en nuestra vida cotidiana nos hicies

4. Es lo que demuestra muy bien J. Lautrey ensu obra Classe sociale, milieu
familial, intelligence, PUF, Paris, 1980.
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aprenderlo siempre todo, si no pudiésemos dirigirnos a unos espe-
cialistas que ya saben... si no renuncidsemos, muy a menudo, a en-
tender el «c6mo»? En la medida en que esta renuncia es la condi-
cién misma del ejercicio de nuestra inteligencia dentro del &mbito
que queremos explorar y en donde escogemos actuar, no es bajo
ningin concepto una alienacién. Es, en realidad, la expresién mis-
ma de nuestra libertad. Por este motivo no hay que imputar a la
mala voluntad de los alumnos el hecho de que intenten siempre lle-
var a buen fin un proyecto sin aprender; no hay que sorprenderse de
que se encaminen sisterndticamente hacia «la facilidad», el amigo
«que ya sabe hacer» o el objeto ya «listo». Hay que preguntarse mas
bien si la estructura en si de la situacién pedagégica es realmente
adecuada para los objetivos de aprendizaje que se buscan; o, en
otros términos, si es realmente capaz de reducir lo aleatorio de la
interaccién problema/respuesta.

Porque todo el esfuerzo de la pedagogfa de las situaciones-pro-
blemas es precisamente el de organizar metédicamente esta inte-
raccién para que, en la resolucién del problema, se lleve a cabo el
aprendizaje. Esto supone entonces evitar sistematicamente los es-
collos de una «pedagogia de la respuesta» y los de una «pedagogia
del problema», requiere que nos aseguremos al mismo tiempo
de la existencia de un problema por resolver y de la imposibili-
dad de resolver el problema sin aprender.

3. LA SITUACION-PROBLEMA: UN SUJETO QUE REALIZA UNA TAREA SE
ENFRENTA CON UN OBSTACULO

En una clase de nifios de 11 y 12 afios, bajo el impulso de una
psicologia cognitiva que incide sobre las estrategias de resolucién
de problemas, un instructor propone el siguiente dispositivo:® los
alumnos estan repartidos en pequefios grupos de cuatro: se distri-
buye a cada grupo cinco pequefios cubos de madera v se les propo-
ne presentar ante la clase, después de un determinado limite de
tiempo, la mayor cantidad posible de maneras de colocar los cubos
cara a cara. Los alumnos se ponen manos a la obra, intentan toda
clase de maniobras, hasta que se preguntan si ésta va la han reali-
zado y dudan acerca de su capacidad para recordar todas las com-
binaciones. Su primera reaccién es entonces la de ir a consultar al
instructor a fin de obtener cinco cubos mdas por cada nueva solu-

5. Presentado por Jean Brun en «L'analyse de l'activité dans une situation
mathematique: la construction et la représentation d'un cube» (Coloquio de
Trento. noviembre de 1984). Hemos modificado ligeramente el dispositivo.
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cién. Pero éste se niega a ello y les indica que sélo tienen fierecho a
cinco cubos, pero pueden disponer, en cambio, de todo tipo de pa-
peles (con lineas, cuadriculado, milimetrado) asf como de un léplz
por grupo. Porque su objetivo aquf no es, cla:ro estd, la o:rgamzamép
de un juego, ni incluso el célculo de la cantidad de_p.osﬂ?les combi-
naciones, sino la adquisicién de estrategias de codificacién geomé:—
trica del volumen, adquisicién que es requerida para el cumpli-
miento de la tarea. _

A mil leguas de aquf, unos formadores encargados de mejorar el
nivel de lengua francesa de unos jévenes de entre 16 y 18 afios ex-
cluidos del sistema escolar, se preguntan: he aquf a unos mucha-
chos que s6lo disponen de algunos cientos de palabras de vocabu%&
rio corriente y que de este modo se han visto privados df: F:ua!qulcr
tipo de comunicaci6n elaborada... ¢(Cémo hacerles adquml: este vo-
cabulario del cual carecen? Saben que les serfa totalmente inatil re-
tomar todos los procedimientos de las «pedagogias de la respues-
ta»: aprender unas listas de memoria, memorizar unos textos
literarios, todo esto ya ha sido intentado y sélo ha conducido al fra-
caso. Han intentado, claro est4, aplicar las técnicas propuestas por
las «pedagogfas del probleman, el texto libre, el periédic(?, la corres-
pondencia... pero sin mds éxito: la falta de vocabulario, lejos _de
movilizar a los jévenes en un proyecto de escritura, los p:{.rallza
condenandolos a la simpleza; ademas, cuando no saben decir algo
isencillamente renuncien a decirlo! Es entonces cuando un forma-
dor, recordando la obra de G. Perec, La desaparition —mas de tres-
cientas paginas sin la letra e y con una exuberante sinta:\(!s y de un
estilismo extraordinario—, propone el siguiente dispositivo: la re-
daccién diaria de un episodio de un serial televisivo pero prohi-
biéndose cada dfa el uso de una letra diferente.® La originalidad de

la propuesta despierta el interés de los jévenes que formulan nume-

rosas sugerencias complementarias (sacar a suertes la letra, juego
para adivinar la letra que falta, etc.), se arman de tod.a clase de dic-
cionarios v se encuentran obligados a buscar y a utilizar vocabyla-
rio rlur:vo.' Quedara, claro esta, por localizar, por descontextualizar
v por reutilizar en otro lado este vocabulario a fin de que su apro-
piacion sea completa. ) .
A su manera, los formadores han construido aqui una situacion
cuva estructura es idéntica a la del dispositivo anterior: se ha pro-
pl,;esto a los sujetos continuar una tarea (la pres_ental:lén en la
clase de la mayor cantidad posible de maneras de disponer los', cu-
bos, la redaccion de un serial televisivo en donde en cada capitulo

6, Encontraremos numerosas situaciones-problemas de este tipo ¢n la obra
de Alex Clérino, Pour le plaisir d'écrire, L'Ecole, Parfs, 1987.
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se excluird una letra). Esta tarea sélo puede llevarse a buen fin si
se supera un obsticulo (la codificacién geométrica, la utilizacién
de un vocabulario nuevo) que representa el verdadero objetivo
de adquisicién del formador. Gracias a la existencia de un sis-
tema de obligaciones (el hecho de no poder disponer de més de
cinco cubos, la letra prohibida), el sujeto no puede llevar a buen
fin el proyecto sin enfrentarse con el obstdculo. Gracias a la
existencia de un sistema de recursos (el papel y el l4piz, los dic-
cionarios), el sujeto puede superar el obsticulo.

4. EL SUJETO QUEDA ORIENTADO POR LA TAREA, EL FORMADOR POR
EL OBSTACULO

En una situacién-problema, el objetivo principal de formacién
se encuentra pues, en el obstaculo a superar y no en la tarea a reali-
zar. No obstante, toda la dificultad radica en que, para el aprendiz
la mayorfa de las veces la tarea es durante largo tiempo la tnica
realidad accesible: es ella la que lo moviliza y la que orienta sus ac-
tividades proporcionandole una representacién del objetivo a al-
canzar. Es, por otro lado del todo necesario que sea asf; sin esta re-
presentacién de lo que debe hacer, no puede ponerse en marcha; sin
criterio para identificar el éxito de su proyecto, no dispone de nin-
gln instrumento de regulacién de su trabajo. Es por este motivo
que resulta particularmente 1itil, como lo recomiendan los tedricos
de la evaluacion formadora,” establecer junto con el alumno, an-
tes de iniciar la secuencia de aprendizaje, una «ficha de tarea» en
donde figuraran los criterios que permitiran controlar la calidad del
resultado final («la tarea sera realizada cuando... si... en el momen-
to de...»). Pero asi como resulta posible representar la tarea en fun-
cién del hecho que se concreta en un «producto», del mismo modo
resulta extremadamente dificil v particularmente raro poder repre-
sentarse el objetivo a alcanzar antes de haberlo alcanzado en la me-
dida en que se trata de un «saber», de un «saber-hacer», de un «sa-
ber estar». No puedo saber lo que debo saber antes de saberlo. El
objetivo sélo resulta accesible para el alumno en el sentido en que
representa «un vacios, un obstaculo, una carencia, una dificultad a
superar... sélo es verdaderamente identificable después.

Hay que tener, pues, bien presente que si una situacién-proble-
ma se presenta siempre para el alumno como una tarea a realizar,
debe sin embargo ser construida por el formador a partir del objeti-
vo de adquisicion que se ha propuesto. Como continuacion de una

7. CF. Caliiers pédagovigues, 1. 236, septiembre, 1987,
! L8 f p
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tarea, la situacién-problema puede ser objeto de un andlisis que ex-
plicite criterios y de la elaboracién de una «ficha de tarea». En el
sentido en que se encuentra condicionada por el alcance de un ob-
jetivo, la situacién-problema debe desembocar en la explicacién de
éste al final de la secuencia y en su evaluaci6n individual y sistemi-
tica. Lo contrario, si fuese posible, seria perverso: evaluando la ta-
rea obligarfamos a los sujetos a evitar el aprendizaje; explicitando
los criterios de los objetivos al principio de una secuencia nos ex-

pondriamos a su desnaturalizacién.

5. LA SUPERACION DEL OBSTACULO DEBE REPRESENTAR UN AVANCE EN EL
DESARROLLO COGNOSCITIVO DEL SUJETO

Para el formador, la primera pregunta a plantearse debe ser la
del objetivo que se convertira en el obstaculo a rebasar y cuya supe-
racién representara un avance decisivo en el desarrollo cognosciti-
vo del sujeto. Superar el obstéculo para conseguir llevar a cabo la
tarea tiene interés s6lo en el caso de que esta operacion elimine
también un obstéculo para la adquisicién de nuevos saberes. Por
este motivo, como J.-L. Martinand nos indica a partir de un andlisis
particularmente pertinente acerca del uso de la nocién de objetivo
en tecnologia ? fiel a la ensefianza de G. Bacherlard sobre la funcién
de los obstaculos en el conocimiento, nos parece que siempre hay
que articular el objetivo en lo que ya ha quedado identilicado como
un obstéculo cognitivo para los sujetos. Por lo tanto, hay que situar
precisamente este obstaculo en el centro mismo de la situacion-
problema a fin de permitir su superacion.

Es asi, por ejemplo, como un grupo de profesores de lengua
francesa® de 6.° y de 7.° de EGB, cuestionandose acerca de las difi-
cultades en el paso de sus alumnos del lenguaje oral al lenguaje es-
crito, llegé a observar que uno de los principales obsticulos era la
débil capacidad de para el uso de pronombres; en la lengua esponta-
nea, en efecto, uno se expresa con frases cortas, representando uni-
dades semanticas bien delimitadas, retomamos como sujeto el atri-
buto o el complemento de la frase anterior pero repitiéndolo... La
lengua escrita, en cambio, trabaja con las articulaciones semdnticas,
utiliza pronombres relativos, personales y demostrativos; su domi-
nio supone mucho més que la mera capacidad de realizar una codi-

3. P. Lang, Connaitre et transformer la matiére, Peter Lang, Berna, 1986.

9. Tomamos muchos ejemplos de lengua francesa porque los conocemos
mejor. Para unos ejemplos en mateméaticas podemos remitirnos a Edmond Lé-
mery, Pour une mathématigue populaire, Casterman, Tournai, 1983.
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ficacién grafica, supone, entre muchas otras cosas, un esfuerzo de
pronominalizacién que se encuentra lejos de ser reductible al simple
conocimiento gramatical de los diferentes tipos de pronombres...
Una vez que se ha realizado este andlisis y se ha comprobado su per-
tinencia mediante el estudio de trabajos escritos por parte de los
alumnos, queda por construir una situacién-problema que permita
la superacion del obstaculo: ¢(cémo obligar a un alumno a pronomi-
nalizar, o més precisamente, a reestructurar progresivamente por si
mismo su lenguaje escrito para introducir unidades seménticas
complejas utilizando regularmente los pronombres? A los profeso-
_ res les pareci6 entonces que se podia, en un primer tiempo, formular

" la siguiente instruccién: «sea la transcripci6n escrita de una inter-

vencién oral, serfa conveniente disminuir la cantidad de frases sin
por este motivo disminuir la cantidad de palabras y manteniendo la
inteligibilidad del texto». Hacemos aquif la apuesta de que los alum-
nos, para realizar este ejercicio, serdn llevados a utilizar pronombres
de los cuales sélo tenfan, hasta ahora, un conocimiento teérico o li-
bresco. A fin de permitirles conseguirlo mejor, podremos utilizar el
mismo tipo de soportes pero en unos niveles progresivos de abs-
traccién: empezaremos por un relato corto grabado y transcrito el
cual se tendra que recomponer utilizando tijeras y cinta adhesiva;
seguiremos alargando el texto y aligerando los auxiliares a fin de
llegar con su reestructuracién a un texto personal en borrador a la
medida de su escritura... tarea aparentemente muy sencilla, pero
que sélo resulta posible al final del proceso. A lo largo de este reco-
rrido, utilizaremos la interaccién social pidiendo a los alumnos que
se agrupen regularmente de dos en dos para comprobar la inteligibi-
lidad de los textos producidos. Quedara, finalmente, por observar
con los alumnos los efectos de la utilizacién de los pronombres, por
aportar la «explicacién teérica» y por resolver a unos ejercicios
practicos.

Un procedimiento como éste sélo puede llegar a resultar fructi-
fero si el objetivo ha sido escogido correctamente: si los alumnos
no poseen los medios para superar los obstdculos (si por ejem-
plo, ignoran la existencia de los pronombres) o si el obsticulo ya
ha sido superado, la situacién-problema pierde todo interés.

6. EL OBSTACULO SE SUPERA SI LOS MATERIALES PROPORCIONADOS Y LAS
INSTRUCCIONES DADAS SUSCITAN LA OPERACION MENTAL REQUERIDA
A menudo creemos que basta con disponer de pre-requisitos
para que un aprendizaje determinado tenga lugar «naturalmentes.

Percatandonos de que los alumnos puedan salvar el obstaculo, ase-
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gurarfamos asf su superacion... pero esto no sucede. No basta con,
por ejemplo, ser capaz de comprender una serie de ejemplos para
acceder espontineamente al concepto o a la ley que representa el
punto comiin. Hay que proceder también a una serie de relaciones,
eliminar sisteméticamente todo aquello que no se encuentra en
cada uno de ellos, emitir una hipétesis, comprobarla en cada ejem-
plo, construir otras nuevas, etc.'” Sin embargo, tinicamente algunos

alumnos que han tenido la suerte de aprender a hacer esto antes de

llegar a la escuela saben hacerlo «espontdneamente» —al igual que
nosotros mismos— y realizan sin nuestra ayuda toda una serie de
operaciones mentales que representan una induccién eficaz. Por-
que lo que caracteriza a una operacién mental es que és invisible
para el que la domina y que sélo se percibe como negativa para el
que no consigue llevarla a término.

Es conveniente pues que el dispositivo de la situacién-pro-
blema sea construido de tal manera que encarne la operacion
mental requerida y permita de este modo a los que no la domi-
nan poder realizarla a pesar de ello. Asf, y solamente asf, el obs-
taculo podra ser superado por todos.

Hemos destacado cuatro grandes operaciones mentales cuya
comprensién puede ayudar a la estructuracién de la situacién-pro-
blema (deduccién, induccién, dialéctica, divergencia). Pero para
conseguirlo, podemos, tal vez més sencillamente, atenernos a pre-
guntarnos qué es lo que ocurre «en la mente del alumno» para que
el obstaculo quede superado. Somos entonces capaces de sustituir
en cierto modo el acto mental en sf mismo dentro del dispositivo de
trabajo: para superar el obstdculo, el estudiante debe oponer,
afrontar, experimentar, sacar consecuencias de, hacer frente a,
chocar con... (Cémo puede llegar a conseguirlo? ¢Qué materiales
debo proporcionarle? ¢Qué instrucciones debo darle?

Queda claro que las instrucciones materiales (el espacio, el
tiempo y los instrumentos de que disponemos) asf como las institu-
cionales (las expectativas de los compafieros, la representacion que
tienen de una situacién de formacién) van a ayudar al formador a
modular el dispositivo, a utilizar a menudo unos materiales ya pre-
impartidos, a privilegiar unas modalidades de tratamiento mas bien
individuales, a recortar el tiempo en unidades de trabajo artificiales,
ete. Serfa una lastima, sin embargo, que estas dificultades le hagan
renunciar a organizar unos dispositivos que por estar en desacuerdo
con las representaciones tradicionales del alumno estdn menos ca-
pacitados para desencadenar la operacién mental requerida.

10, Este procedimiento queda descrito por B. M. Barth: L'apprentissage de
absiraction, Retz, Parfs, 1987.
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De este modo, si el obstdculo a superar requiere la puesta a
prueba de la inteligibilidad o de la eficacia social de una produccién
utilizaremos con provecho unos grupos de confrontacién o de co-
‘rreccién reciproca; si el obstaculo a superar requiere la construc-
cién de un concepto, podremos proceder a unos agrupamientos in-
ductivos que, representando la continuacién del estudio para cada
uno de los participantes de un ejemplo diferente, permitira destacar
el punto en comin... En todos los casos, estos agrupamientos se
concretarfan para los alumnos en una tarea (una «produccién») y
seran decididos por el formador para que permitan superar un obs-
taculo cognitivo. Su pertinencia se debera a su capacidad para arti-

“cular de manera armoniosa ambas funcicnes.

7. PARA EFECTUAR UNA MISMA OPERACION MENTAL, CADA UNO DEBE PODER
UTILIZAR UNA ESTRATEGIA DIFERENTE

Imaginemos que un formador de docentes se fija como objetivo
la comprensién, por parte de un grupo de unos treinta profesores,
de la nocién de situacién-problema. Est4, en efecto, convencido de
que esta adquisicién es capaz de generar practicas didécticas nue-
vas que, aunque queden relativamente delimitadas, podran permi-
tir, dentro de un tiempo, a los alumnos a quienes han sido propues-
tas apropiarse verdaderamente de las explicaciones que recibirdn
tratandolas como respuestas a problemas.

Este formador se encuentra no obstante limitado en el tiempo
va que s6lo dispone de unas pocas horas de trabajo. Prepara enton-
ces tres fichas diferentes, cada una con tres ejemplos de situacio-
nes-problemas y reparte una ficha y sélo una a cada participante:
estas son los materiales de trabajo. Luego anuncia que los maes-
tros tendran que formar grupos de tres, de manera que cada grupo
disponga de tres fichas y pueda presentar, al final de un trabajo de
dos horas, bajo la forma que escojan (cartel, relato, transparencias,
etc.) lo que considere que es caracteristico de una situacién-proble-
ma: estas son las consignas-meta. Estas deben conducir a los par-
ticipantes a construir la nocién de situacién-problema enfrentando
los nueve ejemplos propuestos; la interaccion de las consignas-meta
v de los materiales deben permitir a cada uno, mediante el juego del
conflicto sociocognitivo, efectuar una operaciéon mental determi-
nada, la induccién. Esta permitira levantar el obstaculo a la reali-
zacion de la tarea (la presentacién al gran grupo), v en consecuen-
cia alcanzar el objetivo. Vemos aqui que este tltimo esta
constituido por la comprensién individual de la nocion y no por la
produccion de un «resultados cuya realidad es mucho mas efimera,
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aunque la materialidad le otorgue un matiz de mayor evidencia in-
mediata. .

Habiendo presentado esto, queda todo por hacer y podemios
imaginar una multitud de itinerarios para alcanzar la meta: el
maestro puede en primer lugar trabajar solo en tres ejemplos e in-
tentar destacar el punto comun; puede conseguirlo eliminando las
diferencias o, por el contrario, intereséndose por las similitudes.
Puede también trabajar, en un momento dado, con colegas que tie-
nen los mismos ejemplos que él, y pueden intercambiar sus repre-
sentaciones apoyandose en esquemas 0 pidiendo a cada uno que
exponga lo que recuerda de una férmula. Y puede, finalmente, ini-
ciar de entrada la confrontacién con dos colegas que tienen otros
ejemplos; el grupo de tres puede entonces privilegiar la produccién
y hacer varios intentos hasta quc una de ellas le parezca adecuada,
o aplazar esta produccion hasta que no se haya realizado una mini-
ma formalizacién... Si se combinan entre sf todas estas hipétesis y
anadimos las posibilidades ofrecidas por la eleccién del tipo de pre-
sentacién y por el juego de las afinidades electivas dentro de la
constitucién de los grupos, observamos que existe una infinidad de
maneras para «negociar» la misma situacién-problema. Evidente-
mente, una de ellas puede parecer mas «natural» y es probable que
ella resultara privilegiada dentro de la presentacién del dispositi-
vo... Pero hay que abstenerse de incrementar la rigidez de la cues-
tién y tendrfamos interés en proponer diferentes itinerarios o, por
lo menos, en mantenerlos en reserva para sugerirlos a partir del
momento en que aparezca una disfuncién.

El interés de la situacién-problema radica en el hecho que
asocia una gran direcciéon estructural junto con una gran flexi-
bilidad en el tratamiento individual que de ella se puede hacer.
Esta flexibilidad es por otro lado la garantia de su éxito, en la medi-
da en que permite a cada sujeto poner en practica su estrategia per-
sonal de aprendizaje: la existencia de lo que llamamos un «cuadro
de sugerencias y de ayudas» puede aquf facilitar notablemente las
cosas.

En realidad, en la resolucién del problema, la tarea del forma-
dor es de ayudar a cada uno a localizar progresivamente las estrate-
gias efectivas para ély estabilizarlas en funcién de los resultados
alcanzados: se trataré, para €l, no tanto de «dar a cada uno lo que
necesita» como de proporcionarle la capacidad para determinarlo
por si misimno v entonces poder actuar en consecuencia. En efecto,
toda pedagogia que no transfiere progresivamente en el sujeto que
aprende la responsabilidad de la diferenciacién queda condenada a
la parilisis —porque el andlisis de las necesidades se presenta de-
masiado largo y complejo—, o al adiestramiento —porque este
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analisis es posible y genera unos dispositivos estrictamente adapta-
dos al perfil de cada sujeto.

8. LA CONCEPCION Y LA PUESTA EN PRACTICA DE LA SITUACION-PROBLEMA
DEBEN SER REGULADAS POR UN CONJUNTO DE DISPOSITIVOS DE
EVALUACION

En la gran seccién de jardin de infancia, los nifios no saben leer,
o por lo menos asf lo creemos. Y sin embargo la maestra parece ig-
norar esta «evidencia»: en ocasién de una visita al hogar de perso-

“nas de la tercera edad del barrio, los alumnos habfan hechos unos

pastelitos, y se les propuso, en pequefios grupos, realizar unos em-
balajes; les proporcionamos cajas de zapatos blancas, tijeras, cola,
rotuladores y una gran cantidad de envoltorios vacios de pasteles
recogidos desde hacfa varias semanas a unas familias. Les pedimos
que creasen su propia marca (porque, les explicamos, utilizar una
marca que ya existe estd «prohibido por la ley») y que hiciesen
constar ésta en la caja. ¢Cual es aquf el objetivo? Que los alumnos
consigan codificar/descodificar, es decir que consigan asociar unas
graffas y unos fonemas en una operacion reciproca en donde el so-
nido remite al grafismo y el grafismo al sonido. Esta operacién re-
presenta verdaderamente aquf un «acto de lectura» en la medida en
que hay que desconstruir los términos a fin de construir otros: la
codificacién impuesta (para colocar en el paquete de pasteles una
nueva marca) requiere la descodificacion (el hecho de relacionar
sefiales trazadas en los paquetes con su denominacién habitual); la
exigencia de reconstruccién de un término nuevo requiere el paso
de una lectura asociativa (en la cual el texto escrito no esta desci-
frado como tal y sélo representa el «simbolo» del objeto) a una lec-
tura construida en donde el sujeto asocia unos indicios gréficos
para aprehender una unidad semdntica. Finalmente, la existencia
en el proceso de una interaccién social regulada por la maestra (el
trabajo en pequefios grupos) permite esperar una mayor eficacia
gracias a los enfrentamientos que provoca.

Nos encontramos aquf en una situacién-problema en donde
unos sujetos, gracias a las instrucciones y a los materiales que
se les han proporcionado, ponen en practica unas competen-
cias que ya poseen para adquirir otras nuevas. Y observamos
que la pertinencia de la situacién esta subordinada a la calidad de
la evaluacién diagnéstica que ha sido realizada; en efecto, es ne-
cesario haber comprobado si los nifios ya saben asociar, gracias a
su conocimiento de la publicidad televisiva o al hecho de que a ve-
ces van al supermercado con sus padres, ciertas marcas de pasteles
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con su grafismo, como también es necesario haber comprobado si
saben recortar y enganchar y si los pequenios grupos pueden fun-
cionar sin conflicto ni paralisis grave. En otros términos, hay que
asegurar la posibilidad de realizar la tarea y de poder superar el
obstaculo poniendo en juego las consignas referentes a los materia-
les, poniendo en préctica unas capacidades y unas competencias
que, entrando en interaccién, deben permitir la adquisicion...
Como, por otro lado, esta adquisicién no esta intrinsecamente rela-
cionada con la naturaleza de la tarea, la evaluacién diagnéstica ha-
bra asimismo permitido la eleccién de ésta ultima; es sin duda por-
que la institutriz ha «evaluado» que la confeccién de los paquetes
de pasteles podia ser capaz de motivar a los nifios ya que la
ha preferido a la de las cajas de juguetes o de otro embalaje alimen-
ticio. Hay pues aquf un conjunto de informaci6n previa que, aun-
que no esté formalizada o aislada, permite ajustar el dispositivo al
sujeto.

Una vez propuesto éste, la evaluacion no est4, sin embargo, au-
sente, pero hace referencia a los procesos utilizados por los alum-
nos: se trata de valorar la manera que tienen de comunicarse, de
progresar, de formular hipétesis, de intentar resolver el problema
planteado. Segiin los casos, en efecto, seria conveniente intervenir,
no para «resolver el probleman» en lugar de los alumnos, sino para
subrayar su estructura, recordar las consignas, apuntar las desvia-
ciones del grupo, proponer actividades intermedias, aligerar el tra-
bajo mediante la utilizacién de soportes facilitadores, etc. Esta
evaluacién durante la realizacién serd verdaderamente formativa
si contribuye a la identificacién de los procedimientos eficientes y a
una formalizacién suficiente de éstos a fin de facilitar su realiza-
cién. Un proceso, en efecto, es en realidad coyuntural, aleatorio a
los elementos de su historia; mientras que el procedimiento, en
cambio, es repetible. Aislandolo, permitimos su reinversion.

Finalmente, hay que evaluar la adquisicién en sf misma, es decir
no el proyecto sino el objetivo, y como su apropiacién verdadera
requiere lo que hemos llamado la «descontextualizacién»; ésta po-
dr4 realizarse gracias a un ejercicio diferente, mediante la verbali-
zacion de las adquisiciones individuales o incluso mediante la re-
daccion de un informe o de unas instrucciones de uso, la confeccién
de un recordatorio o de una ficha recapitulativa... Esta evaluacién
aditiva permitira juzgar acerca de la eficacia de la situacién en si.
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No es cuestién solamente de ensefiar mediante «situaciones-
problemas». Podemos, en cambio, organizar este tipo de dispositivo
apostando sobre su efecto de contagio; el alumno se apropiara, en
efecto, de los saberes de mejor modo cuanto mas capacitado esté
para comprenderlos en tanto que «respuestas a unos problemas». A
los_ que querrfan intentar la aventura, podemos aconsejar que tra-
bajen plantedndose cuatro grandes preguntas:

1. (Cudl es mi objetivo? ;Qué es lo que quiero hacer ad-
quirir al alumno que represente para €l un umbral de
avance importante?

2. ¢:Qué tarea puedo proponer que requiera, a fin de ser
llfevada a buen término, el acceso a este objetivo (comu-
nicacién, reconstitucién, enigma, reparacién, resolu-
cion, etc.)?

3. ¢Qué dispositivo debo organizar para que la actividad
mintal permita, realizando la tarea, el acceso al objeti-
vo!
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¢Qué materiales, documentos, instrumentos debo re-
unir? .
:Qué consignas-meta debo dar para que los alumnos
trabajen con los materiales para llevar a cabo la tare;.a?
:Qué obligaciones hay que introducir a fin de impedir a
los sujetos que eviten el aprendizaje?

4, (Qué actividades puedo proponer que permitan nego-
ciar el dispositivo segiin las diferentes estrategias?
;Cémo variar los instrumentos, procedimientos, grados
de direccién y modalidades de reagrupamiento?

Claro esta que el orden de las preguntas s6lo es a titulo indicati-
vo, va que las respuestas de unas influyen obligatoriamente en las
de las otras; en cambio, nos parece dificil pasar por alto alguna de
ellas. y
Concebida de este modo, la pedagogia de las situaciones-pro-
blemas nos parece contestar, aunque modestamente, a los tres retos
fundamentales de la profesién de ensefiar; tiene, en efecto, en pri-
mer lugar una «funcién erética», en la medida en que pretende des-
pertar el enigma que genera el deseo de saber; tiene, luego, una
«funcion diddctica», en la medida en que se preocupa por permitir
su apropiacién; tiene, finalmente, una afuncion emanc:pacliom», en
la medida en que permite a cada persona elaborar progresivamente
sus procedimientos efectivos de resolucién de problemas. Tres bue-
nas razones, nos parece, para que podamos iniciar su puesta en
practica.
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ANEXO 2

GLOSARIO

Presentamos aqui un glosario de los principales términos técnicos que
utilizamos en esta obra. Les hemos aiiadido un cierto niniero de términos
v de expresiones que podentos encontrar eit la mayorta de los rraba;os re-
ferentes al tema del aprendizaje. Hemos retomado varios de nuestra obra:
Ensefiar, argumento para una nueva profesion.

Alternancia: modelo pedagégico que articula unas actividades en
un terreno de «produccién» (prdctica de observacién o de ini-
ciacién) y unas actividades en un lugar de formacién especifica.
Esta articulacién sélo puede ser verdaderamente interactiva si,
en un primer momento, el alumno identifica, en practica, las di-
ficultades que encuentra (o que encuentran los profesionales a
los que él observa); si en un segundo tiempo las transforma en
objetivos de aprendizaje; y si persigue, en un tercer tiempo,
dentro del marco del dispositivo de formacién, unos recursos
que le permitan realizar estos aprendizajes y cuya pertinencia
sera finalmente comprobada, en el momento que vuelva de las
priacticas. La articulacién «dificultades/objetivos/recursos» es
asi pues constitutiva de una verdadera alternancia y debe presi-
dir la elaboracién de instrumentos entre priddo de prdctica y
formacién teérica.

Arquetipo mental: esquema organizador que combina unos algorit-
mos procesales u operaciones mentales (prototipo) que domina
en una situacion determinada v que puede ser puesto en practica
en una nueva situacion o frente a un objeto nuevo cuyo analisis
habra mostrado que se prestaban a un tratamiento idéntico.

Capacidad: actividad intelectual estabilizada y reproductible en di-
versos campos de conocimiento; término utilizado a menudo
como sinénimo de «saber hacer». No existe ninguna capacidad
«en estado puro» v toda capacidad s6lo se manifiesta mediante
la puesta en prictica de los contenidos.

Capacidad metodolégica transdisciplinaria: posibilidad para
distinguir y poner en prictica, a partir de los habituales encabe-
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zamientos de los ejercicios escolares, las operaciones mentales
requeridas segiin los procedimientos personales identificados
como mas efectivos. Hay que seiialar que dichos encabezamien-
tos (como «demostrad» o «memorizad») pueden ocultar varias
operaciones mentales, mientras que los encabezamientos dife-
rentes como («comprobad» v «transponed», por ejemplo) a ve-
ces requieren unas mismas operaciones mentales. El dominio
metodolégico puede entonces ser descrito como la capacidad de
aprehender un objeto en funci6n de sus propias obligaciones y
del provecto de apropiacién que tenemos. Este dominio meto-
dolégico se manifiesta por la interaccién de un proyecto con un
objeto vy no por la aplicacién de un método determinado a
un objeto indiferenciado.

Clase de problemas: conjunto de problemas con una estructura

comiin que permite resolverlos mediante el uso de un mismo
programa de tratamiento (véase esta expresién). Una clase de
problemas no debe ser ni subespecifica (demasiado amplia para
ser correlacionada con un programa de tratamiento efectivo) ni
sobreespecifica (demasiado limitada, estrecha el uso del pro-
grama de tratamiento a las condiciones que reproduzcan exac-
tamente la situacién inicial de su presentaci6n o de su aprendi-
zaje). Mediante un trabajo de investigacién de las condiciones
de eficacia del programa de tratamiento es como poco a poco
somos capaces de identificar una clase de problemas.

Clausura productiva (o principio de economia): actividad des-

plegada con el minimo esfuerzo frente a una dificultad (tanto
dentro del marco de una pedagogia de situaciones-problema
como de una pedagogia de proyecto o de una pedagogia por al-
ternancia) v que permite superar la dificultad sin aprender. La
funcién del formador, preocupado por que los aprendizajes se
lleven a cabo, es pues la de impedir la clausura productiva y ar-
ticular en la dificultad localizada una situacioén didéctica preci-
samente enfocada y evaluada.

Competencia: saber identificado que pone en juego una o varias

capacidades dentro de un determinado campo nocional o disci-
plinario,

Conductismo (behaviorismo): concepcién de la actividad intelec-

tual que se centra en las correlaciones entre los estimulos exter-
nos v los comportamientos. Esta ha inspirado los primeros tra-
bajos de la «pedagogia por objetivos» que se esforzaba por

mnn

P

GLOSARIO

traducir sistematicamente los contenidos del programa en los
comportamientos que se esperaban del alumno. Hoy en dfa se

encuentra ampliamente superada por el mentalismo (remitirse
a este concepto).

Conflicto sociocognitivo: interaccién cognitiva entre dos sujetos

con puntos de vista diferentes. Para que la interaccién tenga
verdaderamente lugar, resulta conveniente que cada sujeto ten-
ga en cuenta el punto de vista del otro e interiorice el conflicto
sociocognitivo. Se da entonces un conflicto de centraciones,
contradiccién v, si se supera, un avance intelectual. Observamos
que muchas situaciones de comunicacién no son interactivas en
la medida en que los sujetos abandonan en ellas su representa-
cién o la imponen a los demds. La formacién de grupos de
aprendizaje representa un dispositivo en donde el modo de fun-
cionamiento requiere una verdadera interaccién.

Consignas-criterios: consignas que permiten al sujeto determinar

si la tarea (o el producto) que debe realizar coincide con las ex-
pectativas que el formador se plantea en relacién a dicho suje-
to. El conocimiento de la totalidad de los criterios de calidad
del producto terminado orienta de este modo la actividad del
sujeto quien sabe con seguridad lo que se espera de él. Las
consignas-criterios hacen referencia, pues, a la tarea a realizar
(en base a qué se determinard la conformidad de lo que se ha
hecho) y no al objetivo a alcanzar (en base a qué determinare-
mos la exactitud de lo que se ha comprendido); porque no po-
dria haber apropiacién del objetivo antes del aprendizaje, ex-
cepto en el caso de que este aprendizaje ya se hubiese
realizado. El formador puede, sin embargo, considerar en cier-
tos casos que la conformidad con las consignas-criterios fun-
ciona a modo de indicador (véase esta palabra) del objetivo
perseguido.

Consignas-estructura: consignas con un caracter obligatorio para

todos los alumnos dentro de un dispositivo didactico determi-
nado; para el formador, encarnan la estructura de la operacién
mental a realizar; para el formado, describen el modo de fun-
cionamiento del dispositivo.

Consignas-procedimientos: consignas multiples que proponen

unas estrategias diferenciadas que permiten realizar, siguiendo
muchos itinerarios, la operacién mental requerida por el dispo-
sitivo didactico elaborado.
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Consignas-meta: definicion de un proyecto a realizar en una situa-

ci6n did4ctica en términos de «producto terminado» y que re-
mitan esencialmente al registro de las motivaciones de quieries

aprenden.

Constantes estructurales (enun aprendizaje): elementos fijos que,

para llevar a cabo un aprendizaje determinado, no pueden ser
pasadas por alto, sea cual sea el sujeto que aprende. Estas cons-
tantes pueden ser descritas en términos de contenidos de conoci-
miento (programa), de actividades a realizar (progresion taxon6-
mica) o de operaciones mentalesa realizar (situacién que articula
unos dispositivos adaptados). Las mismas constantes estructu-
rales deber4n ser negociadas para cada alumno en funcién de las
variables-sujeto que cada cual posee (véase este término).

Criterios: elementos que permiten al sujeto comprobar que ha rea-

lizado con éxito la tarea propuesta y que el producto de su acti-
vidad concuerda con el resultado esperado. La lista de estos cri-
terios puede establecerse junto con los alumnos tal y como lo
proponen los teéricos de la evaluacién formadora; a veces se la
llama a veces en ese caso «mapa de estudion.

Cuadro de sugerencias y de ayudas: conjunto de propuestas pro-

porcionadas a un alumno que se encuentra frente a un ejercicioo
a una situacién-problema. Estas propuestas sugieren diferentes
itinerarios («podemos empezar por... 0 por..., utilizad tal o cual
instrumento...) y remiten a unos determinados ejercicios de ayu-
da en funcién de las dificultades encontradas («si no consegufs...
revisad el ejercicio... o recurrid a...»). Un cuadro de sugerenciasy
de ayudas puede ser elaborado junto con los alumnos. Esta elabo-
racién resulta altamente formadora y representa un excelente
ejercicio de metacognicién (véase este término).

Deduccién (pensamiento deductivo): operacién mental median-
te la cual un sujcto se sitia bajo el punto de vista de las conse-
cuencias de un acto o de un principio, comprueba los efectos de
éstos v estabiliza o modifica su propuesta inicial. Una modali-
dad particular del pensamiento deductivo es la evaluacién re-
flexiva: evaluacién en la cual el sujeto integra el punto de vista
ajeno (lector, oyente, corrector...) en su propio trabajo para mo-
dificarlo.

Descentracién: primera fase de la operacion mental de deduccion.
Durante la descentracién el sujeto se sitia frente a sus propias
hipétesis o producciones bajo el punto de vista de otro y se es-
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fuerza por considerarlas como si él no fuese su autor. Se coloca
asi frente a ellas desde el lugar de sus consecuencias. Tendra
entonces la posibilidad, en una segunda fase, de estabilizar o de
modificar sus propuestas iniciales.

Descontextualizacién: operacién mediante la cual un sujeto utili-

za una adquisicién en otro contexto diferente al que le ha per-
mitido el aprendizaje. Es de este modo la primera fase de la
identificacién de una adquisicién, que debe prolongarse me-
diante la mentalizacién (véase esta palabra). Hay que preferir la
nocién de descontextualizacién a la de transferencia, en la me-
dida en que ésta ultima es anterior a la adquisicién, mientras
que es al final del proceso de descontextualizacién y de mentali-

zacién cuando la adquisicién queda verdaderamente estabiliza-
da.

Dialéctica (pensamiento dialéctico): operacién mental mediante

la cual un sujeto pone en interaccién unas leyes, nociones, con-
ceptos, y hace evolucionar unas variables en diferentes direc-
ciones, a fin de acceder a la comprensién de un sistema.

Didictica de las disciplinas: reflexiones y propuestas sobre las

metodologfas a poner en préctica a fin de permitir la apropiaci6n
de los contenidos especificos. Aunque muy legitimamente ela-
boradas a la luz de la reflexién epistemolégica referente a cada
disciplina y a las aportaciones de la psicologfa cognitiva, las di-
dacticas especificas conllevan siempre, mis o menos explicita-
mente, unas elecciones de valores, unas representaciones de la
cultura, del sujeto que aprende, y del educador y de su papel.

Didactica general: elaboracién de modelos de inteligibilidad del

aprendizaje apoyados en ciertas aportaciones de la psicologfa
cognitiva, portadoras —implicita o explicitamente— de valores,
abiertas a una posible operacionalizacién y que permiten inte-
grar las especificidades disciplinarias. La didactica general re-
sulta pues una invencién de modelos que intentan articular
cuatro polos: el polo psicolégico, el polo axiolégico, el polo
praxeolégico y el polo epistemolégico.

‘Dispositivo: construccién diddctica elaborada a partir de una ope-

racién mental que queremos hacer efectuar al sujeto con el pro-
pésito de que consiga una determinada adquisicién. El disposi-
tivo pone en practica unos materiales v unas consignas-
estructura que, juntos, encarnan la operacién mental. Debe ser
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isomorfo a ésta tltima y negociable en funcién de multiples es-
trategias. Puede ser individualizado o interactivo; en éste tiltimo
caso, se trata de un grupo de aprendizaje. '

Divergencia (pensamiento divergente): operacién mental me-
diante la cual un sujeto pone en relacién unos elementos perte-
necientes a diferentes sectores, establece unas asociaciones
nuevas, unos vinculos originales entre las cosas, las paldbras; las
nociones v los registros de explicacién.

Enigma: saber percibido que provoca ¢l deseo de su descubrimien-
to. El enigma nace de este modo a partir de lo que el alumno ya
conoce y de lo que el formador sabe mostrar con cardcter par-
cial, ambiguo, incluso misterioso. El deseo de saber puede asi
surgir frente a una situacién-problema si ésta ultima ha sido
construida a partir de una evaluacién diagnéstica de las compe-
tencias y de las capacidades de un sujeto. El «ya-existente» pro-
blematizado ofrece la posibilidad de su superacién.

Epistemologia de una disciplina: caracter especifico de un proce-
dimiento disciplinario centrado a la vez en las obligaciones de
su objeto y en sus modalidades internas de validacién. El status
de la prueba y el «criterio de lo verdadero» son, de este modo,
constitutivos de una epistemologia de las disciplinas.

Estilo cognitivo: modo de representacién de la actividad cognitiva
de los sujetos a partir de variables-sujeto (véase este térmi-
no) relativamente estables, independientes de las situaciones
didécticas elaboradas y de los estimulos del entorno. Los estilos
cognitivos mas utilizados son «la dependencia» y «la inde-
pendencia en relacién con el ambito», La teoria de referencia
es aquf la psicologia experimental (véase perfil pedagégico,
la estrategia de aprendizaje y sistema personal de pilotaje del
aprendizaje).

Estrategia de aprendizaje: modo de representacion de la activi-
dad cognitiva de los sujetos a partir de la descripcién de los
comportamientos intelectuales eficientes dentro de unas situa-
ciones did4cticas precisas. La estrategia de un sujeto se articula
de este modo en un estilo cognitivo personal relativamente es-
table pero que depede también del objeto de aprendizaje. Pode-
mos distinguir, en una estrategia, cinco tipos de variables: los
instrumentos (mas visuales o mas auditivos...), el procedimien-
to (mas global o més analitico...), el grado de direccionalidad
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(directividad), la insercién socioafectiva (uso mds o menos fre-
cuente de la interaccién social...) y la gestién del tiempo. La
teorfa de referencia es aqui la didactica (véase perfil pedag6-
gico, estilo cognitivo y sistema personal de pilotaje del apren-
dizaje).

Estructuracién: reorganizacién de la coherencia epistemolégica
de conocimientos o de conceptos descubiertos con ocasién de
aprendizajes espontdneos o didécticos. La racionalidad nocio-
nal aparece de este modo al final del proceso de aprendizaje, to-
mando una cierta distancia respecto a los resultados obtenidos,
y no como el procedimiento de su apropiacién.

Finalidades: representaciones del hombre, de la cultura y de la
educacién que determinan la elecci6n de los contenidos did4cti-
cos (objetos de aprendizaje) y los modelos pedagégicos (méto-
dos de aprendizaje). Las finalidades resultan, en este sentido,
mas descubiertas por las précticas puestas en marcha que no por
las declaraciones de intenciones. Las decisiones acerca de lo que
resulta conveniente aprender y la manera de hacerlo refractan
siempre las finalidades del educador, es decir, sus concepciones
del «hombre culto», del sujeto que aprende, de las relaciones en-
tre formadores y formados; son en este sentido portadoras —
aunque a su pesar— de un proyecto éticoy politico.

Grupo de aprendizaje: grupo de trabajo en el cual el formador se
asegura de la participacién de cada miembro mediante una dis-
tribucién oportuna de los materiales de trabajo, y del avance de
cada uno de ellos mediante la elaboracién de un modo de fun-
cionamiento grupal que asegure la realizacién individual de la
operaci6n mental requerida.

Indicador: comportamiento observable a partir del cual podemos
inferir ¢l alcance de un objetivo o el dominio de una capacidad.
No hay deductibilidad de los indicadores a partir del objetivo o
de la capacidad y éstos no se pueden reducir a la suma de indi-
cadores que permitirian inferir su existencia. En este sentido, la
eleceién de los indicadores y su pertinencia son siempre cues-
tionables.

Indicadores de correspondencia: elementos que caracterizan una
situacién de ejecucion de una tarea y permiten al sujeto identi-
ficar si estas estrategias cognitivas se encuentran o no de acuer-
do con las reglas de conductas —implicitas o explicitas— que se
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han propuesto. La eficacia intelectual consiste entonces, en caso
de distorsién, en inventar estrategias diferentes de «articula-
cién» progresiva entre la personalidad cognitiva del sujeto y'las
reglas de conducta dictadas por la situacién.

Indicadores de estructura: indicadores cuya presencia permite
identificar una clase de problemas (véase esta expresion) a la
cual se adapta un programa de tratamiento especifico. Contra-
riamente a los indicadores de superficie, los indicadores de es-
tructura se exponen raramente en el encabezamiento escolar de
un ejercicio o de un problema; su aprehensién requiere pues un
aprendizaje y éste se lleva a cabo mediante la apropiacién
interactiva de una clase de problemas y mediante un programa
de tratamiento, la primera sélo puede ser aprehendida median-
te el conocimiento del segundo, y el segundo sélo adquiere sen-
tido a partir de la identificacién de la primera.

Indicadores de éxito: seleccién de algunos criterios de éxito de
una tarea lo suficientemente significativos como para tener una
representacién minima que permita poner en marcha la reali-
zacién. La lista de estos indicadores puede ser completada me-
diante pausas metodolégicas durante la realizacién de la tarea.

Indicadores de superficie: indicadores referentes a los materiales
utilizados y al marco especfico en el cual se plantea un proble-
ma y que no resultan representativos de la estructura de la clase
a la cual pertenece el problema. La descontextualizacién con-
siste, para una gran mayorfa, en encontrar en situaciones que
presentan indicadores de superficie diferentes los mismos indi-
cadores de estructura (véase esta expresién).

Induccién (pensamiento inductivo): operacién mental mediante
la cual un sujeto enfrenta unos elementos a fin de hacer surgir
un punto en comtn. La induccién puede realizarse a diferentes
niveles y referirse al reagrupamiento segiin una caracteristica
comparativa (clases de objetos que tienen un elemento o una
funcién en comtin), segtin una relacién comtin (espacial, tem-
poral, analégica, seméntica...) o segin una estructura abstracta
comun (elaboracién conceptual propiamente dicha).

Materiales: totalidad de documentos, instrumentos, recursos pro-
porcionados por el formador en una situacién diddctica, que se
p(_)ndrén en prictica dentro del dispositivo propuesto. El domi-
nio previo de los materiales debe ser suficientemente compro-
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bado a fin de permitir iniciar la actividad; requiere pues, una
evaluacién diagnostica de las competencias del sujeto.

Mediacién: se refiere al mismo tiempo a lo que, dentro del vinculo

pedag6gico, relaciona al sujeto con el saber y lo separa de la si-
tuacién de adquisicién. Asegura de este modo, contradictoria
pero indisolublemente, la transmisién del saber y la emancipa-
cién del sujeto. Representa un punto fijo en funcién del cual el
alumno y el formador se «relacionan», es también aquello me-
diante lo cual se «separans. Unas instituciones, unas reglas,
unos obijetos, unos métodos pueden representar mediaciones.

Mentalisme: concepci6n que considera que la actividad mental del

alumno no puede ser «traducida» en comportamientos obser-
vables. La pedagogfa por objetivos de inspiracién mentalista
afirma pues la existencia de una ruptura entre, por un lado, los
objetivos generales (formulados en términos de competencia o
de capacidad) que son analizados para identificar las operacio-
nes mentales requeridas y para permitir la construccién de dis-
positivos, y, por otro lado, los objetivos operacionales que pier-
den su carécter de «traduccién» de los objetivos generales para
transformarse en meros indicadores de evaluacién.

Mentalizacién: operacién mediante la cual un sujeto se representa

una adquisicién en ausencia de todo elemento material que
haya servido o pueda servir para su adquisicién.

s w2

Metacognicién: actividad mediante la cual el sujeto se cuestiona

acerca de las estrategias de aprendizaje y relaciona los medios
utilizados con los resultados obtenidos; puede de este modo es-
tabilizar unos procedimientos dentro de unos procesos (véanse
estos términos).

Método: término que hace referencia a un conjunto de medios

puestos en practica para llevar a cabo un aprendizaje: uno o va-
rios dispositivos, un tratamiento individual o interactivo de és-
tos, unos materiales y unos instrumentos, un procedimiento, un
cierto grado de direccionalidad (directividad), etc.

Modelo pedagégico: construccion tedrica que moviliza una repre-

sentacién del sujeto que aprende y del saber que conviene pro-
ponerle, asi como un proyecto €tico implicito o explicito. El
modelo permite seleccionar unas informaciones y proponer
unas instituciones y unas actividades didacticas particulares.
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Toda pedagogia es de este modo portadora de un modelo al que
privilegia en nombre de sus finalidades; toda didactica remite a
unas representaciones y a unos valores, aunque intente «natu-
ralizar» el modelo que propone ocultando las elecciones que ha
realizado. La pedagogfa por alternancia, la «pedagogfa del pro-
yecto», la pedagogfa de las situaciones-problemas, la clase en
«colectivo-frontal» son modelos pedagégicos.

Nocién-niicleo: elemento clave o concepto organizador dentro de

un conjunto de contenidos disciplinarios. Las nociones-niicleo
—como la respiracién, la colonizacién, la descripcién, la pro-
porcionalidad...— permiten reorganizar los programas alrede-
dor de puntos fuertes y construir unas situaciones didacticas
para permitir su adquisicién. Siempre son aprehendidas dentro
un determinado registro de formulacién (véase esta expresion).

Objetivo-obsticulo: objetivo cuya adquisicién permite al sujeto

superar un umbral decisivo de avance modificando su sistema
de representacién y permitiéndole acceder a un registro supe-
rior de formulacién (véase esta expresién).

Obstaculo-objetivo: dificultad que aparece en la realizacién de una

tareay que permite iniciar un aprendizaje para superarla. Pero el
surgimiento del obstaculo, si permite finalizar la biisqueda de un
objetivo de aprendizaje, no encamina al sujeto de manera auto-
matica hacia éste: el sujeto puede intentar no aprender, evitando
el obst4culo, o bien renunciando a continuar la tarea. La funcién
del formador es pues la de impedir la clausura productiva (véase

esta expresién) para que, dentro de la tarea que él propone al .

alumno, el objetivo-obstaculo que ha definido como objeto de
adquisicién se transforme, para €l, en un obstaculo-objetivo.

Operacién mental: actividad intelectual mediante la cual un sujeto

capta y trata la informacién.

Pedagogia: reflexion acerca de la educacién del nifio y, por exten-

sién, también, acerca de la educacién del adulto, en la medida
en que para éste ultimo la génesis no cesa con la juventud. La
pedagogfa se cuestiona acerca de las finalidades que afectan a
esta educacion, acerca de la naturaleza de los conocimientos
que debe contribuir a transmitir y sobre los métodos que debe
utilizar. En el corazén de la reflexién pedagoégica, la didictica se
interesa, mas concretamente, por la organizacion de unas situa-
ciones de aprendizaje.

GLOSARIO

Perfil pedagégico: modo de representacion de la actividad cogni-

tiva de los sujetos a partir de cuatro parametros (gestion de lo
cotidiano, aprendizajes mecéanicos, operaciones complejas,
creatividad) y del tipo de evocaciones mentales (visuales o audi-
tivas) utilizadas para dirigirlos. A. de la Garanderie, que ha po-
pularizado esta expresién, habla de una «lengua materna peda-
gb6gica» relativamente estable en el sujeto, pudiendo ser sin
embargo modificada mediante la adquisicién de costumbres
complementarias. La teoria de referencia es aquf la psicologfa
introspectiva (véase estilo cognitivo, estrategia de aprendizaje y
sistema personal de pilotaje del aprendizaje).

Practica(s) social(es) de referencia: actividades respecto a las que

un aprendizaje adquiere sentido para un sujeto que aprende.
Estas actividades pueden ser extraescolares (asi pues la agri-
mensura puede ser una préctica social de referencia para la
geometria) o intraescolares (de este modo un diario escolar
puede ser una préctica social de referencia para la adquisicién
de la ortografia, la crfa de conejillos de india en la clase, una
apuesta de futuro para la adquisicién de nociones biolégicas,
una situacién-problema matemadtica un inicio para la adquisi-
cién de conceptos, etc.). Por otro lado, unas précticas socia-
les de referencia pueden remitirse a la funcionalidad de un
aprendizaje (aprendemos a leer para poder consultar unas ins-
trucciones de uso o una revista de televisién) o a su lugar den-
tro de una dinimica imaginaria (aprendemos de este modo
a leer para acceder a un secreto o para atrevernos a pronun-
ciar a una palabra...). La nocién de préctica social de referencia
permite comprender en qué sentido un saber escolar no puede
<encillamente ser entendido como transposicién de un saber
erudito.

Procedimiento: elementos de una estrategia de aprendizaje que

han sido valorados como eficaces dentro de una determinada
situacion v que pueden ser reproducidos en una situacién del
mismo tipo.

Procesos: elementos de una estrategia de aprendizaje que ha sido

puesta en practica de manera coyuntural, en funcién de circuns-
tancias favorables. Hay que aislar, dentro de un proceso aleato-
rio, un procedimiento efectivo a fin de poder reproducirlo.

Programa de tratamiento: conjunto de operaciones mentales

aplicadas a una clase de problemas determinada v que permite
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obtener la solucién de cada uno de ellos. El teorema de Pitago-
ras es pues un programa de tratamiento que permite resolver los
problemas que pertenecen a una misma clase y que se caracte-
rizan por cuatro indicadores de estructura (véase esta expre-
sién): 1) la existencia de una situacién geométrica o de ina po-
sible codificacién geométrica de una situacién, 2) la existencia
de un dngulo recto, 3) la posibilidad de construir un trisngulo
rectangulo, 4) la posibilidad de conocer la medida de dos de los
tres lados de este triangulo... Es también, por ejemplo, un pro-
grama de tratamiento especifico el que, en un ejercicio de resu-
men de un texto, permite diferenciar los argumentos de los
ejemplos... El aprendizajé de un programa de tratamiento se
lleva a cabo mediante la elaboracién progresiva de arquetipos
mentales a partir de la confrontacién de situaciones prototipi-
cas.

Prototipo mental: conjunto de procedimientos (algoritmo) o de
operaciones mentales construido en una situacién dada frente a
un objeto determinado. Hay que identificar la naturaleza de este
prototipo, la estructura del objeto y el proyecto de apropiacién
constitutivo de la situacién para que este prototipo pueda fun-
cionar como arquetipo y sea experimentado en otras circuns-
tancias del mismo tipo.

Proyecto: en el registro didéctico este término sefiala en primer lu-
gar la actitud del sujeto que aprende y que se encuentra en una
situacién activa de recogida y de integracién de informaciones:
las informaciones integradas y asimiladas de este modo pueden
ser consideradas conocimientos. Por extensién, este término
puede indicar la tarea que pone punto final a las actividades de
recogida de informacién del sujeto.

Registro de formulacién: sistema de representaciones (véase esta
expresién) de un fenémeno situado en un cierto nivel de abs-
traccién o de modelizacién. El paso de un registro de formula-
cién a otro se lleva a cabo mediante la identificacién y la adqui-
sicién del objetivo-obstaculo (véase este término).

Repertorio cognoscitivo: memoria de trabajo formada por indica-
dores de éxito correlacionados con ciertos tipos de tareas, por
indicadores de estructura de clases de problemas correlaciona-
dos con unos programas de tratamiento y por indicadores de
correspondencia correlacionados con estrategias personales
eficaces.
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Representacién: dentro del ambito de aprendizaje, hace referencia

a la concepcién que tiene el sujeto, en un momento dado, de un
objeto o de un fenémeno. Si recordamos la hipétesis de Piaget,
que hace del acceso a la abstraccién el vector central de la cons-
truccién de la inteligencia, podemos considerar que el aprendi-
zaje consiste en pasar de una representacion de tipo metaférica
a una representacién cada vez mas conceptualizada. Por otro
lado, las representaciones que un sujeto se hace, en cada caso,
de varios tipos de «realidades» pertenecientes a incluso a dife-
rentes disciplinas, quedan probablemente articuladas en torno a
unos principios explicativos comunes o paradigmas.

Sistema personal de pilotaje del aprendizaje: modo de repre-

sentacién de la actividad cognitiva de los sujetos a partir de las
herramientas proporcionadas por la aproximacioén sistematica.
Indica la manera que tiene la persona de percibir, de almace-
nar y de comunicar la informaci6n. Los teéricos de esta
aproximacién insisten en el hecho de que los sujetos pueden
distinguirse en funcién de una doble polaridad; los que apren-
den mejor «por produccion» (comprobacién y reconstruccién),
y los que aprenden «por consumow (interiorizacién y compren-
si6n). La concordancia entre el sistema de pilotaje del aprendi-
zaje del formado y el sistema de pilotaje de la ensefianza del
formador asegura, para ellos, la eficacia de la situacién didac-
tica (véase perfil pedagégico, estilo cognitivo y estrategia de
aprendizaje).

Sistema de representaciones: conjunto de concepciones (image-

nes, metaforas, modelos) que permiten organizar los datos de la
percepcién y pretenden dar cuenta de «lo real». Un sujeto dis-
pone siempre de un sistema de representaciones de una reali-
dad: éste ultimo puede situarse en un nivel mas o menos alto de
abstraccién (en un campo disciplinario, se hablara, para refe-
rirnos a este nivel, de registro de formulacién).

Situacién de aprendizaje: situacién (conjunto de dispositivos) en

la que un sujeto se apropia de la informacién a partir del pro-
yecto que concibe. Se apoya, para esto, en capacidades y en
competencias ya dominadas que le permiten adquirir otras
nuevas. Las situaciones de aprendizaje pueden, de este modo,
aparecer fuera de toda estructura escolar v de toda programa-
cion didactica.

Situacién didéctica: situacién de aprendizaje elaborada por el do-
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cente que proporciona, por un lado, unos materiales que permi-
ten recoger la informacién y, por otro lado, una instruccion-
meta que pone al sujeto en situacién de proyecto. Una evalua-
cién diagnéstica en el &mbito socioafectivo permite asegurar de
que la consigna-meta es efectivamente capaz de movilizar al su-
jeto. Una evaluacién diagnéstica dentro del ambito cognitivo
permite asegurarse de que el sujeto tiene efectivamente a su
disposicién unas capacidades y unas competencias que le per-
miten tratar la informacién. La situacion, didactizada de este
modo, permite hacer escapar el aprendizaje de lo aleatorio de
encuentros vy de concordancias fortuitas. :

Situacién-problema: situacién didactica en la cual se le propone al
sujeto una tarea que no puede llevar a buen término sin llevar a
cabo un aprendizaje preciso. Este aprendizaje que representa el
verdadero objetivo de la situacién-problema, se realiza supe-
rando el obstaculo para la realizacién de la tarea. De este modo,
la produccién impone la adquisicién, una y otra deben ser obje-
to de diferentes evaluaciones. Como toda situacién didéctica, la
situacién-problema debe ser construida apoyéndose en una tri-
ple evaluacién diagnostica (unas motivaciones, unas competen-
cias y unas capacidades).

Tarea: entendida en un sentido amplio, la tarea es el objeto en el
cual debe desembocar la actividad del sujeto. En situacién de
formacién, existen tareas especificamente escolares (un comen-
tario de mapas, la recitacién de una poesfa, un informe de ex-
periencia, etc.) y tareas que remiten a unas précticas sociales de
referencia (véase esta expresion) extraescolares (un articulo
para el diario de la clase, la maqueta de una ciudad, la puesta al
dia del libro de cuentas de la cooperativa escolar, etc.). Para po-
ner en marcha de manera eficaz la actividad de un sujeto, la ta-
rea debe ser objeto de una representacién relativamente precisa;
en otros términos, la consigna-meta (definicién de la tarea)
debe estar acompaiada por consignas-criterio: estas tltimas
deben ser elaboradas teniendo en cuenta el éxito funcional de la
tarea (vinculadas a la eficacia del objeto) y el éxito académico de
la tarea (vinculadas a las exigencias propias del «contrato di-
d4ctico» entre el formador y el alumno).

Variables-sujeto: elementos que, para llevar a cabo un mismo
aprendizaje, difieren de un sujeto a otro v le permiten negociar
las mismas constantes estructurales (véase este término) de ma-
nera especifica. Estas variables-sujeto pueden ser descritas con

212

GLOSARIO

diferentes modelos, en funcién de la teorfa de referencia uti-
lizada: se hablar4, segiin los casos, de perfil pedagégico, de esti-
lo cognitivo, de sistema de pilotaje o de estrategia de aprendi-
zaje. '
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